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Półmetek Europejskiego Roku Języków 2001
(Refleksje Krajowego Koordynatora ERJ w Polsce)
Jak niepostrze¿enie minê³a pierwsza po-
³owa roku 2001 – mo¿e to cecha nowego ty-
si¹clecia, ¿e historia biegnie tak szybko. Tym
wiêksza odpowiedzialnoœæ za to, co robimy.
I oto szeœæ miesiêcy Europejskiego Roku
Jêzyków jest ju¿ za nami. Gdy próbujê podsumo-
waæ ten czas, pojawia siê oczywiœcie poczucie du-
¿ej iloœci spraw organizacyjnych, technicznych,
praktycznych, które trzeba by³o wykonaæ by ,,wiel-
ka idea wielojêzycznoœci’’ mog³a zostaæ przekaza-
na w Polsce. Czêsto przez takie ma³e kroki zmie-
nia siê postawa i stosunek do spraw wielu osób.
Pomys³ Rady Europy i Komisji Europejs-
kiej, by w roku 2001 szczególnie dostrzec bogac-
two jêzykowe Europy to ciekawy element ten-
dencji europejskich. Dla nas o tyle istotny, ¿e
potrzebujemy szerokiej promocji jêzyka polskiego
za granic¹, a tak¿e zaspokojenia na nowo, tej
oczywistej potrzeby uczenia siê jêzyków obcych.
Druk materia³ów informacyjnych, konkurs
na plakat i pierwsze zainteresowanie szkó³,
w koñcu w marcu – uroczyste otwarcie Europejs-
kiego Roku Jêzyków przez Ministra Edukacji Na-
rodowej – to wa¿ne elementy konkretnych reali-
zacji ,,wielkich idei’’. A potem, dziêki aktywnoœci
wielu osób, miêdzy innymi pe³nomocników ds.
jêzyków obcych w kuratoriach oœwiaty, pojawi³o
siê niezliczenie du¿o akcji lokalnych. Przyk³ady
tego typu inicjatyw podajemy na stronie inter-
netowej Ministerstwa Edukacji www.men.waw.pl
w dziale Europejski Rok Jêzyków.
W³aœciwie wszystkie te dzia³ania opiera³y
siê o polskie œrodki finansowe. Rada Europy
dofinansowa³a jedynie wydanie pierwszej czêœci
materia³ów informacyjnych. Dziêki zaanga¿owa-
niu wielu osób, które podejmowa³y ró¿ne dzia-
³anie bezinteresownie i czesto bez funduszy wy-
darzy³o siê ju¿ tak wiele. Œwiadczy to o naszych
mo¿liwoœciach i zapale do promowania wielo-
jêzycznoœci i wielokulturowoœci w Europie.
Oceniaj¹c nasze zaanga¿owanie na polu
miêdzynarodowym, warto zaznaczyæ, ¿e polskie
delegacje uczestniczy³y we wszystkich wa¿niej-
szych konferencjach ERJ za granic¹ – tj. konferen-
cji otwieraj¹cej ERJ w Lund, spotkaniu Portfolio
i dwujęzyczność w Wilnie, konferencji Mniejsze
języki w XXI wieku w Rydze, spotkaniu Portfolio
w Coimbrze. Utrzymuj¹c œcis³¹ wspó³pracê z Dy-
rekcj¹ ds. jêzyków nowo¿ytnych informujê Radê
Europy o dzia³aniach centralnych i lokalnych
podjêtych w ramach Europejskiego Tygodnia
Kszta³cenia Jêzykowego Doros³ych (5-11V) oraz
planach na Europejski Dzieñ Jêzyków (26 IX).
Patrz¹c z pó³rocznej perspektywy realizacji
Europejskiego Roku Jêzyków w Polsce chyba mo-
¿na odwa¿yæ siê na stwierdzenie, ¿e Polacy,
a szczególnie ci ze œrodowiska edukacyjnego: ucz-
niowie, nauczyciele, rodzice, struktury edukacyj-
ne, wydawnictwa itd. na nowo rozwinêli dzia³a-
nia w zakresie kszta³cenia jêzykowego. Mo¿e tak-
¿e bardziej jesteœmy uwa¿ni na promocjê jêzyka
polskiego, zachêcaj¹c obcokrajowców do nauki;
szczególnie tych przebywaj¹cych w naszym kraju.
Czy mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e Europejski
Rok Jêzyków jest sukcesem w Polsce? Pewnie tak,
choæ wszyscy wiemy, ¿e zaplanowanych celów









Jedn¹ z wa¿niejszych cech nowej, zrefor-
mowanej szko³y powinno byæ nauczanie zinteg-
rowane, ukazuj¹ce uczniom œwiat ca³oœciowo,
a nie poprzez fragmentaryczn¹ wiedzê przed-
miotow¹, oraz takie nauczanie, które lepiej
przygotowuje uczniów do funkcjonowania we
wspó³czesnym œwiecie.
W polskiej szkole zagadnienie integracji
międzyprzedmiotowej jest nadal zadaniem
pionierskim. Przypomnijmy: integracja miê-
dzyprzedmiotowa to dzia³ania nauczycieli
w sferze programowego funkcjonowania szko³y
polegaj¹ce na szukaniu zwi¹zków miêdzy po-
szczególnymi przedmiotami nauczania. Ma ona
na celu ca³oœciowe postrzeganie cz³owieka
i otaczaj¹cej go rzeczywistoœci w procesie nau-
czania. Od ,,zawsze’’ funkcjonuj¹ programy
i podrêczniki przeznaczone do poszczególnych
przedmiotów, brak natomiast syntetycznych
opracowañ dotycz¹cych zagadnieñ miêdzy-
przedmiotowych. W XXI wieku szko³a czêsto
wiêc powiela edukacyjne wzorce powsta³e
w XIX wieku, kiedy to rozpoczê³a siê stopniowa
specjalizacja i izolacja poszczególnych dziedzin
wiedzy.
,,Poligonem’’ nauczania zintegrowanego
jest nauczanie pocz¹tkowe. Na pierwszym eta-
pie nauczania (klasy 1-3) klasê prowadzi jeden
nauczyciel-wychowawca, co w naturalny spo-
sób sprzyja zintegrowaniu procesu nauczania
i wychowania. Nauczyciele nauczania po-
cz¹tkowego maj¹ ponadto do dyspozycji wiele
opracowañ metodycznych dotycz¹cych ta-
kiego sposobu nauczania. Niestety przejœcie
ucznia do IV klasy szko³y podstawowej ozna-
cza czêsto ca³kowit¹ zmianê podejœcia do spo-
sobu nauczania. Zamiast nauczania zintegro-
wanego uczeñ spotyka siê z nauczycielami-spe-
cjalistami z zakresu ró¿nych przedmiotów,
którzy ci¹gle jeszcze za rzadko ze sob¹ wspó³-
pracuj¹.
W latach dziewiêædziesi¹tych nast¹pi³o
o¿ywienie rynku edukacyjnego w omawianym
zakresie, co by³o zwi¹zane z pojawieniem siê
szkolnictwa spo³ecznego, dzia³alnoœci¹ eduka-
cyjnych organizacji pozarz¹dowych, podjêciem
tematyki nauczania zintegrowanego przez nie-
które placówki doskonalenia nauczycieli. Rów-
nie¿ niektóre uczelnie podjê³y kszta³cenie stu-
dentów oraz dokszta³canie nauczycieli w jedno-
stkach miêdzywydzia³owych (np. Uniwersytec-
kie Centrum Badañ nad Œrodowiskiem Przyrod-
niczym w ramach Uniwersytetu Warszawskie-
go). Przedsiêwziêcia na tym polu posiada³y jed-
nak charakter lokalny, nie obejmuj¹c ca³ego
systemu edukacyjnego. W po³owie lat 90-tych
na rynku edukacyjnym pojawi³o siê kilka opra-
cowañ podnosz¹cych zagadnienie integracji
miêdzyprzedmiotowej. Wymieniæ tutaj mo¿na
1) Tekst w rozszerzonej formie, Metodyka nauczania zintegrowanego, ukaza³ siê w Programie ,,Nowa Szkoła’’. Materiały dla
trenerów. Pakiet: Integracja międzyprzedmiotowa, Warszawa: Wydawnictwa CODN w roku 1999.
5opracowania z zakresu edukacji europejskiej (np.
Europa na co dzień – CODN), edukacji ekonomicz-
nej (np. Przedsiębiorczość – CMPFSB), edukacji
œrodowiskowej (np. Którędy po Ziemi?, Rozwój
zrównoważony w szkole – KCEE), obywatelskiej
(np. program KOSS – CEO), czy medialnej (np.
program Internet dla Szkół – FRDL). Ponadto
w wielu szko³ach podjêto próby wprowadzenia
nauczania zintegrowanego (np. w I Spo³ecznym
LO w Warszawie). W Ministerstwie Edukacji
Narodowej w roku 1995 opracowano program
Dziedzictwo kulturowe w regionie, dotycz¹cy
edukacji regionalnej (ze swej natury wieloedu-
kacyjnej).
Wprowadzona od 1999 roku reforma
programowa przyzna³a nauczaniu miêdzyprze-
dmiotowemu wa¿ne miejsce w ofercie szko³y.
W szkole podstawowej (kl. IV-VI), gimnazjum
i projektowanym liceum profilowym wprowa-
dzono œcie¿ki edukacyjne (miêdzyprzedmioto-
we). Pojawi³y siê nowe przedmioty z natury
,,blokowe’’ i ,,wieloprzedmiotowe’’ – przyroda
w szkole podstawowej i przedsiêbiorczoœæ
w szko³ach ponadgimnazjalnych.
Poza aspektem programowym integracjê
nale¿y rozumieæ równie¿ w innym wa¿nym wy-
miarze – jako proces integrowania szko³y ze
œrodowiskiem lokalnym. Samorz¹dy lokalne ja-
ko organy prowadz¹ce szko³y s¹ naturalnym
sojusznikiem nauczania zintegrowanego. Wynika
to z faktu, ¿e w œrodowisku lokalnym mo¿na
nauczaæ skutecznie jedynie w sposób zintegro-
wany. Szko³a nabiera charakteru bardziej ,,tery-
torialnego’’ (tzn. staje siê szko³¹ maj¹c¹ spójny
system nauczania i wychowania, zorientowany
na potrzeby i mo¿liwoœci œrodowiska lokalnego)
w miejsce dotychczasowego charakteru ,,bran-
¿owego’’ (czyli szko³y, ,,jako uniwersalnego ze-
stawu’’ ró¿nych przedmiotów, funkcjonuj¹cej na
ogó³ w oderwaniu od œrodowiska lokalnego).
Postulat nauczania zintegrowanego wy-
nika bezpoœrednio z badañ takich nauk jak
pedagogika, psychologia rozwojowa dzieci
i m³odzie¿y oraz psychologia uczenia siê. Proces
wychowania i uczenia siê, aby by³ skuteczny
musi byæ zintegrowany. Nale¿y wyraŸnie pod-
kreœliæ, ¿e potrzeba nauczania zintegrowanego
nie wynika z ministerialnych rozporz¹dzeñ (któ-
re s¹ tu wtórne), lecz z dostosowania nauczania
do zmieniaj¹cego siê œwiata i do potrzeb edu-
kacyjnych dzieci i m³odzie¿y. Integracji miêdzy-
przedmiotowej nie da siê skutecznie wprowadziæ
odgórnie. Dla powodzenia tego przedsiêwziêcia
w konkretnej szkole, niezbêdna jest praca miê-
dzyprzedmiotowych zespo³ów nauczycieli, wspar-
cie dyrekcji i rady pedagogicznej oraz wspó³-
praca œrodowiska lokalnego. Odgórnie nale¿y
przede wszystkim tworzyæ lepsze warunki do
pracy szkó³ w zakresie wdra¿ania programów
i projektów miêdzyprzedmiotowych.
Podsumowuj¹c mo¿na stwierdziæ, ¿e
g³ównymi powodami, dla których szko³a po-
winna nauczaæ w sposób zintegrowany s¹:
Ö przekazywanie uczniom spójnej wizji œwiata,
Ö odejœcie od encyklopedyzmu w nauczaniu,
Ö przejœcie od w¹skiej specjalizacji poszczegól-
nych nauczycieli ku ich szerszemu przygotowa-
niu pedagogicznemu i zawodowemu,
Ö lepsze przygotowanie ucznia do ¿ycia, po-
przez po³o¿enie nacisku w nauczaniu na osi¹ga-
nie przez nich podstawowych kompetencji,
a nie jak dotychczas g³ównie wiedzy,
Ö wspó³praca nauczycieli w szkole prowadz¹ca
do spójnoœci szkolnych programów nauczania
i wychowania,
Ö integrowanie szko³y ze œrodowiskiem lokal-
nym, co powoduje lepsze zaspokajanie lokal-
nych potrzeb edukacyjnych dzieci i m³odzie¿y.
Zmiany edukacyjne, o których tutaj mó-
wiê wymuszane s¹ równie¿ przez szersze proce-
sy zachodz¹ce w skali krajowej, kontynentalnej
i œwiatowej. Proces globalizacji powoduje, ¿e
œwiat staje siê coraz bardziej wspó³zale¿ny, pro-
cesy informatyzacji powoduj¹ ,,eliminacjê od-
leg³oœci’’. Szko³a efektywnie mo¿e opisywaæ
wspó³czesny œwiat jedynie w sposób zintegro-
wany, a wiêkszoœæ narzêdzi edukacyjnych
sprzed dziesi¹tków lat dzisiaj nie sprawdza siê.
Ö
W jaki sposób można
opracować programy i projekty
edukacyjne uwzględniające
integrację międzyprzedmiotową?
Oto kilka propozycji metodycznego po-
dejœcia do zagadnienia.
Ze wzglêdu na sposób zaanga¿owania
ró¿nych edukacji, nauczanie zintegrowane





scyplinarny) jest najczêœciej stosowany w prak-
tyce szkolnej. Nie oznacza to, ¿e tego typu nau-
czanie jest niew³aœciwe. Dobry nauczyciel potrafi
na ka¿dym przedmiocie budowaæ holistyczny
obraz œwiata i integrowaæ wiedzê z wielu dzie-
dzin. Wymaga to wysi³ku intelektualnego i or-
ganizacyjnego z jego strony. Mamy tutaj do
czynienia z procesem ,,wzbogacania’’ w³asnego
przedmiotu dziêki ,,pomocy’’ innych przedmio-
tów. W tym modelu, w pierwszej fazie koniecz-
na jest wspó³praca zespo³u nauczycielskiego,
w nastêpnych fazach praca mo¿e byæ ograniczo-
na do jednego ,,poszukuj¹cego’’ nauczyciela,
konsultuj¹cego w³asny program nauczania z in-
nymi nauczycielami w szkole. Np. nauczyciel
geografii realizuj¹cy programowy temat Tatry,
nie musi ograniczaæ siê jedynie do zagadnieñ
geograficznych i geologicznych, a nauczyciel jê-
zyka obcego, mo¿e przedstawiaæ Tatry – jako
zwi¹zane z kultur¹ tego regionu, problemami
natury spo³ecznej, ekologicznej, czy aktualnymi
wydarzeniami, tak jak uczeñ mo¿e chcieæ o nich
rozmawiaæ z kolegami obcokrajowcami.
Model wieloprzedmiotowy (multidys-
cyplinarny) ma miejsce wtedy, gdy okreœlone
zagadnienie (problem, wydarzenie) rozpatruje-
my z punktu widzenia ró¿nych edukacji (czyli na
ró¿nych przedmiotach nauczania). W modelu
nauczania zintegrowanego najistotniejszym jest
okreœlenie ró¿nych punktów widzenia wybrane-
go problemu edukacyjnego, co pozwoli na zbu-
dowanie obrazu ca³oœci. Do tego niezbêdna jest
wspó³praca nauczycieli w szkole, w zespole miê-
dzyprzedmiotowym; zespo³em powinien kiero-
waæ nauczyciel-koordynator. Opisywany model
nie wymaga synchronizacji nauczania w czasie,
zwi¹zki przyczynowo-skutkowe oraz synteza wia-
domoœci powinny byæ elementem okreœlonej
lekcji (najlepiej, gdyby by³a to lekcja wychowa-
wcza, a koordynatorem zespo³u nauczycieli zo-
sta³ wychowawca klasy).
Model międzyprzedmiotowy (interdy-
scyplinarny) jest bardziej rozwiniêt¹ form¹ in-
tegracji. Poza zasadami opisanymi w poprzednim
modelu wymaga on korelacji w czasie i stworze-
nia ,,œcie¿ki’’ wyjaœniaj¹cej zwi¹zki przyczynowo-
skutkowe. W tym modelu zespó³ nauczycieli musi
ustaliæ sposób realizacji zagadnienia, wybieraj¹c
kolejnoœæ poszczególnych przedmiotów (je¿eli jest
to niezbêdne, mog¹ siê one pojawiaæ w œcie¿ce
kilkakrotnie). Pierwszy przedmiot wprowadza
w zagadnienie, ka¿dy nastêpny je poszerza,
wykorzystuj¹c wiedzê i umiejêtnoœci nabyte na
poprzednich lekcjach (nie mo¿na wiêc zamie-
niaæ kolejnoœci przedmiotów, jak w modelu
wieloprzedmiotowym). Uczeñ po przejœciu ta-
kiej œcie¿ki nauczania powinien posiadaæ
wszechstronn¹ wiedzê na temat danego zagad-
nienia. Tego typu mini-programy powinny byæ
w odpowiedni sposób wkomponowane w pro-
gram dydaktyczny szko³y.
Bior¹c pod uwagê podstawowy kompo-
nent programu nauczania, wokó³ którego integ-
rujemy poszczególne przedmioty mo¿emy wy-
ró¿niæ trzy podstawowe mo¿liwoœci:
Ö integracjê wokó³ problemów,
Ö integracjê wokó³ treœci nauczania,
Ö integracjê wokó³ kompetencji kluczowych.
Integracja wokół problemów – mo¿e
byæ w jêzyku obcym reakcj¹ na wydarzenia. Wy-
starczy zachêciæ uczniów do korzystania z prasy
obcojêzycznej. Mog¹ szukaæ informacji na kon-
kretny temat, w ró¿nych Ÿród³ach, a potem relac-
jonowaæ ró¿ne reakcje na te same wydarzenia.
Najczêœciej stosowanym sposobem inte-
gracji miêdzyprzedmiotowej jest integracja
wokół treści nauczania. Najprostszym zabie-
giem w tym wzglêdzie jest korelacja treœci nau-
czania. Zabieg ten polega na synchronizacji cza-
sowej i przyczynowo-skutkowej tych samych
treœci na ró¿nych przedmiotach nauczania. Roz-
winiêciem takiego myœlenia jest naœwietlanie
ró¿nych aspektów okreœlonego problemu. Na
przyk³ad nauczyciel jêzyka obcego wspólnie
z nauczycielem geografii i wiedzy o spo³eczeñs-
twie mo¿e naœwietliæ uczniom kwestiê wprowa-
dzenia do obiegu w pañstwach Unii Europejs-
kiej nowej waluty – euro.
Istotnym elementem ,,podejœcia miêdzy-
przedmiotowego’’ jest integracja wokół kom-
petencji. Tego typu integracja jest stosowana
przez nauczycieli jêzyków obcych odk¹d modne
sta³o siê podejœcie komunikacyjne (uczenie siê
myœlenia, poszukiwanie, doskonalenie, komu-
nikowanie siê, wspó³praca, dzia³anie).
Równie¿ projekt edukacyjny mo¿e byæ
bardzo u¿yteczny dla nauczania zintegrowa-
nego w szkole. Tworzenie miêdzyprzedmioto-
wych programów nauczania jest procesem doœæ
trudnym i d³ugotrwa³ym. W pierwszej fazie
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projekty edukacyjne mog¹ wiêc spe³niaæ rolê
pilota¿ow¹. W kolejnych fazach wdra¿ania pro-
jekty mog¹ wspomagaæ programy nauczania,
jak równie¿ stanowiæ ich integraln¹ czêœæ.
Szczególne znaczenie maj¹ projekty prowadz¹-
ce do powstania ,,interdyscyplinarnych pomocy
dydaktycznych’’, które nastêpnie mog¹ byæ wy-
korzystane w procesie nauczania w okreœlonej
szkole. Wymieniæ w tym wzglêdzie mo¿na pro-
dukcjê interdyscyplinarnego przewodnika dy-
daktycznego (odnosz¹cego siê do najbli¿szej
okolicy szko³y), czy te¿ stworzenie filmu wideo
na temat w³asnej miejscowoœci. Tu nauczyciele
jêzyków obcych maj¹ pe³ne pole do popisu
i ju¿ sporo doœwiadczeñ i osi¹gniêæ.
Nauczanie zintegrowane wymaga czasa-
mi z³amania rutynowych nawyków dzia³añ nau-
czycieli w wielu zakresach – mentalnym, pro-
gramowym, organizacyjnym. Dotyczy to rów-
nie¿ takich kwestii jak organizacja przestrzeni
pracowni lekcyjnej, co równie¿ nie jest spraw¹
obc¹ dla nauczycieli jêzyków obcych.
Wiele ju¿ dawno publikowanych na ³a-
mach tego czasopisma artyku³ów œwiad-
czy o tym, ¿e nauczanie zintegrowane jest reali-
zowane równie dobrze przez nauczycieli jêzy-
ków obcych, jak i przez nauczycieli nauczania
innych przedmiotów. Nadal jednak konieczne
s¹ dalsze wspólne prace nad tym zagadnie-
niem.
Lekcje jêzyków obcych z wykorzysta-
niem materia³ów z ró¿nych dziedzin czy z pras¹
obcojêzyczn¹, nie tylko motywuj¹ ucznia do
samodzielnego siêgania do ró¿nych Ÿróde³
i rozwijaj¹ kompetencje kluczowe: poszukiwa-
nie i samodoskonalenie siê. Przede wszystkim
rozszerzaj¹ wiedzê uczniów, któr¹ mog¹ oni
wykorzystaæ na innych przedmiotach, sprawniej
w³¹czaæ siê w ró¿ne projekty realizowane
w szkole i dzieliæ siê swoimi umiejêtnoœciami
i osi¹gniêciami z uczniami z innych szkó³, prak-
tycznie z ca³ego œwiata. Zachêcam Czytelników
,,Jêzyków obcych w szkole’’ do dzielenia siê




Procesy antycypacji a kształcenie sprawności czytania
w procesie uczenia się/nauczania języków obcych
W nauczaniu i uczeniu siê jêzyków ob-
cych poczesne miejsce zajmuj¹ teksty pisane.
Autentyczne teksty pisane umo¿liwiaj¹ ucz¹cym
siê szeroki kontakt i konfrontacjê z naturalnym
jêzykiem docelowym, stanowi¹c jednoczeœnie
bazê wyjœciow¹ do dalszych æwiczeñ leksykal-
nych czy gramatycznych. Teksty autentyczne s¹
wiêc œrodkiem do nauki jêzyka obcego, ale
zarazem celem samym w sobie, bo przecie¿
nauka jêzyków obcych ma umo¿liwiæ ucz¹cym
siê szeroki kontakt ze s³owem pisanym. Oczywi-
œcie, mowa tu zarówno o tekstach literackich,
jak i artyku³ach z gazet i czasopism. Tak wiêc,
jednym z nadrzêdnych celów nauczania/uczenia
siê jêzyków obcych jest czytanie ze zrozumie-
niem ró¿nego rodzaju tekstów oraz w³aœciwe
podejœcie do nich.
Czytanie, jak siê czêsto uwa¿a, nie jest
czynnoœci¹ biern¹, lecz procesem nad wyraz
skomplikowanym, w którym czytaj¹cy bierze
aktywny udzia³. Podczas procesu czytania zdo-
bywamy wiedzê przede wszystkim pozajêzyko-
w¹, a odbywa siê to poprzez do³¹czenie jej do
wiedzy ju¿ posiadanej, po uprzednim jej za-
ktywizowaniu (Zimmer 1989.1:14f).
Rozumienie tekstu czytanego jest czyn-
noœci¹ interaktywn¹, w której zachodzi zale¿-
noœæ miêdzy procesem przetwarzania danych,
które odbierane s¹ na drodze wzrokowej (tzw.
bottom up), a ukierunkowanym przeciwnie,
a wiêc maj¹cym swój pocz¹tek w umyœle czyta-
j¹cego, procesem przewidywania dalszych zda-
rzeñ zwi¹zanych z tekstem (tzw. top down).
W³aœnie te procesy, polegaj¹ce na aktywnym
odbiorze tekstu, na jego wspó³tworzeniu, s¹
tematem poni¿szego artyku³u.
8Ö Na czym polega antycypacja?
Œwiat, w którym ¿yjemy, jest w du¿ym
stopniu przewidywalny. Wiele procesów pow-
tarza siê i ich rezultat jest dla nas z góry oczywi-
sty. Wiadomo, co siê stanie, gdy wyjdziemy na
deszcz bez parasola, czy, gdy upuœcimy szklan-
kê na pod³ogê. Wiêkszoœæ z nas nawet nie
uœwiadamia sobie jak wiele rzeczy na co dzieñ
antycypujemy i jak jest to dla nas wa¿ne. Nasze
dzia³ania bowiem opieraj¹ siê czêstokroæ na
znanych nam schematach. Antycypowanie mo-
¿liwe jest w oparciu o nasz¹ wiedzê i dan¹
sytuacjê. Pozwala ono na pewne zachowanie
w znanych sobie sytuacjach.
Antycypacja jest równie¿ istotnym ele-
mentem u³atwiaj¹cym i przyspieszaj¹cym czyta-
nie. U³atwia odbiór bodŸców, np. liter, s³ów,
a nawet ca³ych zdañ. Pozwala na uzupe³nianie
ewentualnych luk w tekœcie. Wprawny czytelnik
nie analizuje kolejnych liter w czytanym wyra-
zie, zanim go odczyta ma gotowych kilka mo¿-
liwych hipotez. Potrafi przewidzieæ, jaki wyraz
mo¿e wyst¹piæ w danym miejscu. Zwykle do
identyfikacji czytanego wyrazu wystarcza kilka
cech dystynktywnych, np. pierwsza wielka lite-
ra (du¿¹ rolê odgrywa w jêzyku niemieckim
pisownia rzeczowników wielkimi literami) – co
wystarcza do wyeliminowania alternatywnych
propozycji spoœród wysuniêtych hipotez.
Proces czytania mo¿na by zdefiniowaæ
jako proces weryfikacji hipotez odnoœnie dal-
szego ci¹gu tekstu. Przyjrzyjmy siê poni¿szemu
zdaniu:
Er ist gerade angekommen. Die Reise hat zwei
Stunden ...
Bez problemu potrafimy (oczywiœcie znaj¹c jê-
zyk niemiecki) je uzupe³niæ. Interpolacja jest
mo¿liwa na podstawie naszych wiadomoœci
o gramatyce niemieckiej, po przeprowadzeniu
analizy struktury gramatycznej i logicznej zda-
nia. Mo¿emy domyœliæ siê, ¿e brakuj¹cym wy-
razem jest czêœæ orzeczenia – czasownik w for-
mie Partizip Perfekt. Jeœli przyjrzymy siê bli¿ej
treœci tych dwu zdañ, to bez trudu wstawimy
czasownik dauern (w odpowiedniej formie,
a wiêc gedauert).
Proces interpolacji, opisany powy¿ej
przebiega o wiele szybciej i jest automatyczny,
tzn. jest niezale¿ny od naszej woli i przyspiesza
znacznie czytanie, gdy¿ zbêdna staje siê dok-
³adna analiza samego wyrazu. Oczywiœcie, wy-
maga to zaakceptowania przez czytelnika pew-
nego ryzyka zwi¹zanego z mo¿liwoœci¹ b³êdnej
interpretacji tego¿ wyrazu, co zdarza siê i to
raczej wprawnym, ni¿ niewprawnym czytel-
nikom.
Ryzyko b³êdnej interpretacji znaków jê-
zykowych zmniejsza siê, je¿eli w procesie anty-
cypacji zostanie wykorzystane zjawisko redun-
dancji. Polega ono na nadmiarze informacji
jêzykowych, np. liczba mnoga w wyrazie die
Kinder jest wyra¿ona raz poprzez rodzajnik
(die), drugi raz poprzez koñcówkê rzeczownika
(-er). Wprawny czytelnik zda sobie sprawê z te-
go, i¿ chodzi tu o liczbê mnog¹ po otrzymaniu
ju¿ pierwszej informacji (a wiêc po przeczytaniu
rodzajnika). Wówczas bêdzie ju¿ oczekiwa³ zgo-
dnej z t¹ informacj¹ koñcówki rzeczownika.
Oczywiœcie, wykorzystanie zjawiska redundan-
cji u³atwia i przyspiesza czytanie, wymaga jed-
nak od czytelnika pewnej wprawy i wiedzy
o jêzyku.
U podstaw antycypacji automatycznej
le¿y modelowe wyobra¿enie pamiêci jako zbio-
ru informacji w postaci po³¹czonych ze sob¹
wêz³ów (Knoten). Te po³¹czenia w sieci mental-
nej przebiegaj¹ wzd³u¿ relacji, czyli kantów
(Kanten). Kiedy jeden z wêz³ów zostaje zaktywi-
zowany poprzez procesy zachodz¹ce w pamiêci
operacyjnej, impuls ten rozchodzi siê do powi¹-
zanych z nim kantami innych wêz³ów (priming).
Proces ten pozwala na efektywne i ³atwe wyko-
rzystanie posiadanych i ju¿ zaktywizowanych
informacji w nastêpuj¹cych w dalszym ci¹gu
procesach umys³owych, np. analizy kolejnych
bodŸców, czy wyci¹gania wniosków. Proces ten
jako podœwiadomy jest szybki, nie wymaga
œwiadomej uwagi i jest nieunikniony, tzn. nie
jesteœmy w stanie wyeliminowaæ go za pomoc¹
œwiadomoœci. Badania wykaza³y, ¿e s³owa
w pasuj¹cych kontekstach s¹ szybciej rozpozna-
wane (na ich identyfikacjê potrzeba od 3 do 10
razy mniej czasu), ni¿, gdy wystêpuj¹ bez tego
kontekstu. Zimmer (1989.2:34) przytacza przy-
k³ad przeprowadzonych badañ, w których s³o-
wo Arzt (lekarz) by³o szybciej rozpoznawane,
gdy wystêpowa³o po takich s³owach jak Krank-
heit (choroba), ni¿ w kontekstach neutralnych,
a wiêc np. po wyrazie Haus (dom). Jak siê
okazuje, pasuj¹cy kontekst pozwala na znaczne
9skrócenie czasu reakcji, nawet do 10–30%, cze-
go przyczyn¹ jest w³aœnie automatyczny pri-
ming. Równie¿ lepiej postrzegamy poprawne
gramatycznie zdania nawet, gdy nie maj¹ one
sensu, ni¿ zdania równie bezsensowne, lecz
zawieraj¹ce b³êdy gramatyczne lub syntaktycz-
ne. Wskazuje to na to, i¿ automatyczne procesy
antycypacji dotycz¹ nie tylko znaczenia s³ów,
lecz równie¿ struktury gramatycznej zdania. Po-
zwalaj¹ przewidzieæ nie tylko kategorie seman-
tyczne (dan¹ czynnoœæ np.: czytanie), ale rów-
nie¿ czêœci mowy (przymiotnik, rzeczownik)
i kategorie gramatyczne (strona bierna, tryb
przypuszczaj¹cy – Ehlers 1992:18).
Na podstawie informacji uzyskanych
z przeczytanego tekstu mo¿na wysuwaæ hipo-
tezy dotycz¹ce miejsca, akcji, zdarzeñ oraz ich
mo¿liwych konsekwencji. Antycypacja dotyczy
wiêc nie tylko poszczególnych po³¹czeñ litero-
wych, wyrazów lub zdañ, lecz równie¿, a mo¿e
przede wszystkim tekstu jako ca³oœci. Inferen-
cja, a wiêc stawianie hipotez, dotycz¹cych dal-
szego przebiegu treœci na podstawie ju¿ prze-
czytanego tekstu, zdecydowanie u³atwia i przy-
spiesza czytanie. Zebrane hipotezy pozwalaj¹
mianowicie na porz¹dkowanie odbieranych in-
formacji, a tym samym, ocenê ich wa¿noœci.
Rozró¿nienie miêdzy informacjami wa¿nymi
i mniej istotnymi zdecydowanie odci¹¿a pamiêæ
i tym samym u³atwia przetworzenie wa¿nych
z punktu widzenia czytelnika danych oraz prze-
chowanie ich w pamiêci. Tym samym nale¿y do
istotnych strategii u³atwiaj¹cych czytanie ze zro-
zumieniem. Je¿eli czytamy opis kobiety, to ra-
czej nie zwrócimy uwagi na szczegó³y jej gar-
deroby, lecz po przeczytaniu tego opisu pozo-
stanie w pamiêci ogólne zdanie o niej, np., ¿e
jest elegancka, ubrana wieczorowo, kosztownie
itp., co z kolei pozwoli przypuszczaæ, ¿e w³aœnie
wybiera siê ona na jak¹œ uroczystoœæ, ¿e jest
pora raczej wieczorowa itp. Jeœli spodziewamy
siê na podstawie wczeœniej przeczytanego teks-
tu, ¿e zaraz wydarzy siê coœ niezwyk³ego i owa
kobieta bêdzie musia³a np.: uciekaæ, to oczywi-
œcie lepiej przyjrzymy siê takim szczegó³om gar-
deroby jak buty i upewnimy siê, na ile niewy-
godna jest jej sukienka.
Drugim wymienianym przez Zimmera
procesem antycypacyjnym jest proces zamie-
rzony. Ma on miejsce, gdy czytelnik otrzymuje
dodatkowe informacje, b¹dŸ zadania, kiedy
czytaj¹c tekst ma ju¿ pewne œwiadome oczeki-
wania, a jego uwaga zostaje skierowana na
okreœlone bodŸce. Inicjacja tego procesu, który
jest procesem œwiadomym, wymaga czasu, lecz
ma on z regu³y pozytywny wp³yw na efektyw-
noœæ czytania. Mo¿e mieæ jednak równie¿ dzia-
³anie hamuj¹ce proces czytania, mianowicie
wówczas, gdy przewidywania oka¿¹ siê fa³-
szywe, zrewidowanie ich lub zast¹pienie nowy-




a stopień jego trudności
Podczas procesu czytania odbiorca teks-
tu buduje na podstawie wyrazów i zdañ jedno-
stki znaczeniowe. Te ³¹czone s¹ w wiêksze
struktury. O zrozumieniu tekstu mo¿emy mó-
wiæ, jeœli zosta³a zbudowana adekwatna tj. od-
powiadająca intencji autora reprezentacja wypo-
wiedzi. Przy czym reprezentacjê nale¿y rozu-
mieæ jako ,,umysłowy zapis znaczeń, i to zarówno
denotacyjnych, jak i konotacyjnych, czyli znaczeń
typu odniesienie i typu sens lub ekstensji i inten-
sji.’’ (Kurcz/Polkowska 1990:9). Opieraj¹c siê
na teorii Chomskiego, nale¿a³oby zdefiniowaæ
zrozumienie wypowiedzi jêzykowej jako doko-
nanie ,,procesu abstrakcji struktury głębokiej ze
struktury powierzchniowej’’. Ta abstrakcja jest
warunkiem nie tylko zrozumienia, ale i prze-
chowania danej wypowiedzi jêzykowej w pa-
miêci. (Kurcz 1987: 166).
To, czy dany tekst jest ³atwy czy trudny
do zrozumienia, zale¿y miedzy innymi od tego
(Zimmer 1989.2:33), czy zawiera on cues,
a wiêc, czy dostarcza nam informacji potrzeb-
nych do zaktywizowania odpowiedniej, posia-
danej ju¿ przez nas wiedzy. Nowe wiadomoœci
(treœæ czytanego tekstu) mog¹ byæ do³¹czone do
wiadomoœci ju¿ posiadanych, a wiêc potrzebny
jest dla nich punkt oparcia. Takim bodŸcem
aktywizuj¹cym odpowiednie informacje z ob-
szaru pamiêci trwa³ej (cues) mog¹ byæ np.: tytu³
tekstu, œródtytu³y, podkreœlenia, s³owa kluczo-
we lub nawet ilustracja czy zdjêcie. Wa¿ne jest
te¿, czy posiadamy w magazynie pamiêci trwa³ej
odpowiednie informacje umo¿liwiaj¹ce przy-
swojenie w oparciu o nie nowych treœci, a tym
samym tworzenie wiêkszych jednostek znacze-
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niowych. A wiêc, czy nowa wiedza nie jest dla
nas za trudna. Jeœli ten warunek zosta³ spe³-
niony, to z pomoc¹ posiadanej wiedzy jesteœ-
my w stanie zbudowaæ konkretny model
mentalny bêd¹cy odbiciem czytanego tekstu.
Mo¿emy te¿ wysuwaæ hipotezy dotycz¹ce dal-
szego ci¹gu tekstu, a wiêc antycypowaæ, co
– jak to ju¿ zosta³o pokazane – u³atwia rozu-
mienie.
Ö Rola wiedzy
Jak wynika z tych rozwa¿añ, posiadana
wiedza (ró¿nego rodzaju) jest istotnym czyn-
nikiem w procesie czytania. Wiadomoœci, które
podczas tego procesu odgrywaj¹ du¿¹ rolê, mo-
¿na zakwalifikowaæ do dwóch kategorii, miano-
wicie:
Ö wiedzy jêzykowej i wiedzy o literaturze,
Ö wiedzy pozajêzykowej.
W obrêbie wiedzy jêzykowej nale¿y wy-
ró¿niæ:
Ö wiadomoœci o mo¿liwych po³¹czeniach liter,
Ö zasób s³ów (ewentualnie koniecznoœæ inter-
polacji),
Ö wiadomoœci o budowie zdañ,
Ö znajomoœæ mo¿liwych kombinacji s³ów (np.
frazeologizmy),
Ö strukturê logiczn¹ (Westhoff 1987: 40f).
W obrêbie wiedzy o literaturze istotn¹
rolê odgrywaj¹:
Ö znajomoœæ danego gatunku literackiego, ro-
dzaju tekstu i jego budowy formalnej – rozpo-
czêcie, rozwiniêcie, punkt kulminacyjny, roz-
wi¹zanie, ewentualnie mora³),
Ö wiadomoœci o roli i znaczeniu sygna³ów po-
dzia³u tekstu literackiego (zmiana miejsca, cza-
su, postaci, zmiana bohatera wiod¹cego),
Ö znajomoœæ œrodków wyrazu, np. narrator
(pierwszo-, trzecioosobowy), podzia³ czasu (chro-
nologiczny),
Ö ewentualnie, wiedzê o autorze (np. typowy
dla danego pisarza sposób narracji, opisu boha-
terów, gatunek).
Wiedza pozajêzykowa to wiedza o ota-
czaj¹cym nas œwiecie, logicznym przebiegu zda-
rzeñ, ich nastêpstwach i przyczynach, ale rów-
nie¿ wiedza z takich dziedzin, jak: geografia,
chemia, psychologia, ekonomia itp.
Te wiadomoœci, przechowywane w ma-
gazynie pamiêci trwa³ej wraz z nowymi infor-
macjami nabytymi podczas dotychczasowej lek-
tury tekstu i przechowywanymi na razie w pa-
miêci operacyjnej, tworz¹ podstawê procesów
antycypacyjnych.
Ö Czytelnik obcojęzyczny
Czytaj¹c w jêzyku obcym, mamy znacz-
nie wiêksze problemy ze zrozumieniem tekstu.
Czytelnik obcojêzyczny dysponuje bowiem za-
zwyczaj znacznie skromniejsz¹ wiedz¹ o jêzyku.
Ö Nie posiada on zakodowanych wzorów, ty-
powych dla danego jêzyka po³¹czeñ literowych,
a wiêc utrudnione jest stawianie hipotez doty-
cz¹cych nastêpowania po sobie liter.
Ö W tekœcie mog¹ pojawiæ siê nieznane mu
wyrazy, których znaczenie bêdzie musia³ zgad-
n¹æ, b¹dŸ sprawdziæ w s³owniku. Zarówno in-
terpolacja, a tym bardziej wertowanie s³ow-
nika s¹ czasoch³onne i mog¹ zmniejszyæ moty-
wacjê, gotowoœæ do czytania lub ca³kiem znie-
chêciæ.
Ö Wyrazy, z których znaczeniem czytelnik nie
jest dobrze zaznajomiony, mog¹ przysparzaæ
trudnoœci przy tworzeniu wiêkszych jednostek
znaczeniowych, a wiêc przy budowaniu men-
talnej reprezentacji wypowiedzi. Jednym s³o-
wem, tekst mo¿e zostaæ nie ca³kiem zrozumiany
lub mo¿e zostaæ zrozumiany Ÿle.
Ö Nieznajomoœæ typowych po³¹czeñ wyrazów
(np.: Funktionsverbgefüge) nie pozwala na anty-
cypowanie drugiego cz³onu po³¹czenia (b¹dŸ
utrudnia je).
S³absza znajomoœæ gramatyki powo-
duje niemo¿liwoœæ korzystania ze zjawiska re-
dundancji, co naturalnie powoduje wyd³u¿enie
czasu potrzebnego do przeczytania danego
tekstu.
Ö Brak, b¹dŸ s³aba znajomoœæ sk³adni utrudnia
lub uniemo¿liwia wysuwanie hipotez dotycz¹-
cych czêœci mowy i kategorii gramatycznych.
Ö Spójnik pozwala przewidzieæ przybli¿ony
sens zdania pobocznego lub nastêpuj¹cego po
nim drugiego zdania g³ównego. U wprawnych
czytelników nastêpuje to automatycznie i nie
jest konieczna d³u¿sza koncentracja na spójni-
kach (ani innych wyrazach funkcyjnych), co jest
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charakterystyczne dla dzieci i niewprawnych
czytelników (Götze 1995: 69), a zatem i czytel-
ników obcojêzycznych.
Wydaje siê rzecz¹ logiczn¹, ¿e czytaj¹c
tekst w jêzyku obcym nie potrafimy w równym
stopniu korzystaæ z posiadanej wiedzy ogólnej,
tak jak w przypadku tekstu w jêzyku ojczystym.
Nawet przy za³o¿eniu, ¿e wiadomoœci w maga-
zynie pamiêci trawej nie maj¹ postaci jêzyko-
wej, nale¿y pamiêtaæ, ¿e, aby siêgn¹æ do nich,
potrzebny jest jednak bodziec jêzykowy, czyli
cues. Je¿eli bodziec ten wyobrazimy sobie
w postaci klucza uruchamiaj¹cego okreœlony
obszar wiadomoœci, to s³owo nawet o dok³ad-
nie takim samym znaczeniu (niewiele s³ów ma
stuprocentowe ekwiwalenty w danym jêzyku
obcym), bêdzie przecie¿ mia³o inn¹ formê,
a wiêc dostêp do po¿¹danych wiadomoœci bê-
dzie utrudniony. Tak wiêc, nie wyst¹pi wczeœ-
niej opisane zjawisko primingu. Oczywiœcie, im
lepsza znajomoœæ danego jêzyka obcego, tym
wyraŸniejsze jest te¿ po³¹czenie neuronowe
miêdzy mentalnymi reprezentacjami danego
s³owa w jêzyku obcym i ojczystym, a wiêc
– mówi¹c jêzykiem powy¿szego przyk³adu – bê-
dziemy mogli u¿yæ naszego nowego klucza jako
,,wytrychu’’ do starych wiadomoœci.
Jest jeszcze jedna mo¿liwa trudnoœæ,
z któr¹ zetknie siê czytelnik obcojêzyczny. Wi¹-
¿e siê ona z wiêksz¹ niepewnoœci¹, co do zna-
czenia niektórych wyrazów, b¹dŸ zwrotów. Za-
wsze mo¿na podejrzewaæ dodatkowe konota-
cje, które nie musz¹ byæ znane czytelnikowi
obcokulturowemu. Nieznajomoœæ kontekstów
kulturowych oczywiœcie utrudnia w³aœciwe zro-
zumienie przekazu danego tekstu, a dodatkowo
niepewnoœæ, co do prawid³owego zrozumienia
ju¿ przeczytanego tekstu, powiêksza nasz¹ nie-
pewnoœæ wysuwanych hipotez.
Ö
Co z tego wynika dla nauczycieli
języków obcych?
Jakie praktyczne wnioski wyp³ywaj¹
z tych rozwa¿añ dla nauczycieli oraz dla osób
ucz¹cych siê jêzyków obcych? Oczywiœcie, nale-
¿y dostrzec wagê przedstawionych tu procesów,
ich olbrzymi¹ rolê dla w³aœciwego zrozumienia
czytanego tekstu, co przecie¿ jest jednym z naj-
wa¿niejszych celów nauczania jêzyka obcego.
Podstawowym pytaniem, które nale¿y
sobie postawiæ jest, czy antycypacjê w ogóle da
siê kszta³towaæ (Zimmer 1989.1:18). Czy da siê
szkoliæ proces, który jest automatyczny, pod-
œwiadomy? Przecie¿, prowadz¹c samochód te¿
nie przerzucamy biegów œwiadomie, a jednak
jakoœ siê tego nauczyliœmy! Tak wiêc twierdzê,
¿e nawet na podœwiadome, automatyczne pro-
cesy mo¿na wp³ywaæ, a w okreœlonych przypa-
dkach, jak np. przy nauczaniu jêzyka obcego,
wydaje siê to konieczne.
Okreœlona, œwiadoma czynnoœæ, wielo-
krotnie powtórzona, zostanie zautomatyzowa-
na. Ta wielokrotnoœæ wydaje siê byæ kluczem
do opanowania nawyku antycypacji. Oczywiœ-
cie, trenuje siê proces zamierzony, mo¿na wiêc
postawiæ zarzut, ¿e zwolni lub utrudni on pro-
ces czytania. Je¿eli jednak nawet istnieje takie
ryzyko, to tylko dopóty, dopóki nie zostanie on
zautomatyzowany, a to jest w³aœciwym celem
æwiczeñ. Du¿¹ rolê odgrywa tu œwiadome ucze-
nie siê, a wiêc do zadañ nauczyciela bêdzie
nale¿a³o uzmys³owienie uczniom roli antycypa-
cji w procesie czytania i celowoœci æwiczeñ
w tym kierunku.
Ö
Ćwiczenia i zadania pomocne
w szkoleniu antycypacji
Pomocn¹ strategi¹ w kszta³towaniu an-
tycypacji okazuje siê œwiadome stawianie hipo-
tez po przeanalizowaniu tytu³u i œródtytu³ów.
W grupach pocz¹tkuj¹cych, w których s³aba
znajomoœæ jêzyka nie pozwala na to, mo¿na to
æwiczenie przeprowadziæ w jêzyku ojczystym.
Werbalizacja oczekiwañ w odniesieniu do teks-
tu nie tylko u³atwi pocz¹tkuj¹cym uczniom
uchwycenie myœli przewodniej, ale równie¿
dziêki niej stanie siê mo¿liwa interpolacja nie-
znanych s³ów. Urozmaiceniem æwiczeñ mo¿e
byæ zebranie hipotez i zapisanie ich na tablicy.
Bardziej zaawansowanym uczniom mo¿na po-
leciæ, by w grupach przedyskutowali swoje
przypuszczenia i zapisali je np. na folii (jeœli
dysponujemy rzutnikiem pisma). Wa¿ne jest,
aby potrafili oni uzasadniæ swoje przypuszcze-
nia, aby zdawali sobie sprawê, co by³o pod-
staw¹ do wysuniêcia danej hipotezy. Takie
utrwalenie swoich hipotez, np. na folii lub na
tablicy, pozwoli na powrócenie do nich po
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przeczytaniu tekstu i umo¿liwi zweryfiko-
wanie ich, co mo¿e byæ wstêpem do cieka-
wej dyskusji lub po prostu sprawdzeniem zro-
zumienia tekstu i podstaw¹ do omówienia jego
treœci.
Bardzo dobrym wprowadzeniem do
tekstu jest omówienie obrazka, ilustracji czy
zdjêcia zwi¹zanego tematycznie z danym teks-
tem. Nie tylko pozwala to na æwiczenie anty-
cypacji, ale równie¿ mo¿liwe staje siê wyjaœ-
nienie kluczowego s³ownictwa, przy czym obraz
jako taki umiejscawia nas w okreœlonym kon-
tekœcie sytuacyjnym, daje wyobra¿enie o okoli-
cznoœciach przedstawionych zdarzeñ (szczegól-
nie wa¿ne przy tekstach dialogowych). Na
szczêœcie, podrêczniki do nauki jêzyków obcych
s¹ bogato ilustrowane, a niektóre maj¹ te¿ folie
z ilustracjami, tak wiêc znalezienie odpowied-
nich materia³ów wizualizuj¹cych nie powinno
nastrêczaæ nauczycielom zbyt wielu trudnoœci.
Doskona³¹ podstaw¹ do æwiczenia anty-
cypacji mog¹ staæ siê np.: bajki o powtarzaj¹cej
siê strukturze. Przeanalizowanie np.: dwóch
pierwszych fragmentów takiego tekstu umo¿-
liwi uczniom (nawet niezbyt zaawansowanym)
na samodzielne opowiedzenie dalszego ci¹gu
takiej bajki, np. na podstawie odpowiednich
ilustracji1).
Analiza pocz¹tku danego tekstu mo¿e
równie¿ dostarczyæ wielu informacji na temat
samego tekstu, jego gatunku, treœci, rozwoju
akcji. Pomocne mog¹ staæ siê dobrze postawio-
ne pytania, które ukierunkuj¹ antycypacjê
uczniów. Je¿eli omawiamy np. artyku³ prasowy,
to mo¿emy rozpocz¹æ pracê z nim od postawie-
nia pytañ:
Ö Sk¹d mo¿e pochodziæ ten tekst? Z jakiego
rodzaju gazety, czasopisma? (dziennik, tygo-
dnik polityczno-gospodarczy, ilustrowany tygo-
dnik dla kobiet, dla m³odzie¿y itd.) Po czym
mo¿na to poznaæ?
Ö Do kogo jest on adresowany? Po czym mo¿-
na to rozpoznaæ? (temat, charakterystyczne s³o-
wnictwo czy sformu³owania, a nawet rodzaj
czcionki czy gatunek papieru)
Ö Jakiego rodzaju jest to tekst? Czy pochodzi ze
sta³ej rubryki, czy jest to tekst autorski, felieton,
zwyk³a notatka prasowa, temat dnia itp.?
Ö Jaki jest temat danego artyku³u?
Ö Jakich informacji ten tekst dostarczy nam
w dalszym ci¹gu?
Tego typu pytania zwróc¹ uwagê
uczniów na szczegó³y, które dostarczaj¹ wpra-
wnemu czytelnikowi wielu informacji, choæ
na ogó³ nie odbywa siê to w sposób œwia-
domy. W oparciu o zdobyte informacje bu-
dowane s¹ oczekiwania w stosunku do tekstu,
co, jak wynika to z uprzednich rozwa¿añ, po-
maga w zrozumieniu tekstu i przyspiesza czy-
tanie.
Ö Podsumowanie
W procesie czytania ze zrozumieniem,
jako czynnoœci, w której czytaj¹cy bierze aktyw-
ny udzia³, istotn¹ rolê odgrywa antycypacja.
Jest ona procesem przebiegaj¹cym automatycz-
nie, a wiêc niezale¿nie od œwiadomoœci i polega
na wysuwaniu hipotez dotycz¹cych ró¿nych
warstw danego tekstu, a wiêc jego jêzyka i tre-
œci. Antycypacja u³atwia i przyspiesza czytanie
ze zrozumieniem i jest niezbêdna dla prawid-
³owego odbioru tekstu. Podczas tego procesu
du¿¹ rolê odgrywa posiadana wiedza jêzykowa,
wiedza o literaturze i wiedza pozajêzykowa.
Czytelnik obcojêzyczny dysponuje na ogó³ skro-
mniejsz¹ wiedz¹ jêzykow¹ i o literaturze,
a w zwi¹zku ze zjawiskiem primingu ma te¿
utrudniony dostêp do posiadanej wiedzy poza-
jêzykowej, co oczywiœcie utrudnia antycypacjê,
a tym samym spowalnia i utrudnia czytanie.
Zak³adaj¹c, ¿e czynnoœæ wykonywana wielokro-
tnie zostaje zautomatyzowana, nale¿y uznaæ, ¿e
antycypacja (mimo i¿ jest procesem pod-
œwiadomym) mo¿e i powinna byæ kszta³to-
wana w procesie uczenia siê / nauczania jêzyka
obcego.
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Praca w grupach na lekcjach języka obcego
Wiêkszoœæ nauczycieli czy te¿ lektorów
jêzyków obcych zgodzi siê zapewne, ¿e praca
w grupach jest nieocenion¹ pomoc¹ w procesie
przyswajania jêzyka obcego i ¿e powinna ona
stanowiæ sta³y element lekcji niezale¿nie od
poziomu zaawansowania ucz¹cych siê. Proble-
my pojawiaj¹ siê jednak, gdy zaczynamy j¹
stosowaæ regularnie. Wówczas zauwa¿amy, ¿e
tracimy spor¹ czêœæ kontroli nad przebiegiem
procesu dydaktycznego.
Dzieje siê tak, miêdzy innymi, z nastêpu-
j¹cych powodów. Czêstokroæ, uczniowie de-
monstruj¹ swoj¹ niechêæ do pracy w grupach
i zamiast skoncentrowaæ siê na rozwi¹zaniu da-
nego problemu w jêzyku docelowym, u¿ywaj¹
w tym celu jêzyka polskiego, albo te¿ z chwil¹,
gdy przestaj¹ byæ bezpoœrednio nadzorowani
przez nauczyciela, zaczynaj¹ zajmowaæ siê rze-
czami zupe³nie niezwi¹zanymi z tematem danej
lekcji. Innym, czêsto spotykanym problemem
jest fakt, ¿e w niektórych podzespo³ach interak-
cja jest zdominowana przez jedn¹ lub dwie
osoby, a pozostali uczniowie nie wykazuj¹ chê-
ci, b¹dŸ te¿ nie s¹ w stanie w³¹czyæ siê do
dyskusji. Czêsto nawet najbardziej obiecuj¹ce
zadania oparte na æwiczeniu funkcjonalnych
aspektów jêzyka (np. podczas konstruowania
dialogów o tematyce z ¿ycia codziennego) nie
spe³niaj¹ swej roli, gdy¿ podczas ich wykony-
wania przewa¿a recytacja poszczególnych wy-
powiedzi z pamiêci, która ró¿ni siê od interakcji
w warunkach naturalnych.
Napotykaj¹c na te, jak i na wiele innych
problemów, wielu nauczycieli zadaje sobie py-
tanie o sposób, w jaki nale¿a³oby zorganizowaæ
pracê w grupach, aby by³a ona jak najbardziej
efektywna i dopomog³a uczniom w szybszym
opanowaniu umiejêtnoœci komunikatywnego
pos³ugiwania siê jêzykiem obcym. Wielu z nich,
zniechêconych znikomymi, ich zdaniem, efek-
tami stosowania tej techniki, dochodzi do wnio-
sku, ¿e jest ona bezu¿yteczna i ¿e lepszym
rozwi¹zaniem jest pozostanie przy tradycyjnym
modelu organizacji zajêæ, w którym wyk³adow-
ca posiada ca³kowit¹ kontrolê nad tym, co siê
dzieje w klasie.
Artyku³ niniejszy jest swego rodzaju od-
powiedzi¹ na powy¿sze w¹tpliwoœci i ma na
celu przedstawienie szeregu spostrze¿eñ doty-
cz¹cych problemów zwi¹zanych ze stosowa-
niem pracy w grupach, jak równie¿ mo¿liwoœci
zwiêkszenia jej efektywnoœci. Zawarte w nim
uwagi oparte s¹ w du¿ej mierze na badaniach
procesów interakcyjnych na lekcjach jêzyka
obcego przeprowadzonych w drugiej po³o-
wie lat osiemdziesi¹tych i na pocz¹tku lat
dziewiêædziesi¹tych, jak równie¿ na moich ob-
serwacjach. Poniewa¿ badania dotyczy³y ró¿-
nych jêzyków, by³y przeprowadzane w ró¿-
nych warunkach i z ró¿nymi grupami ucz¹-
cych siê, a u¿yte metodologie i instrumenty
czasami ró¿ni³y siê miêdzy sob¹, ich wyniki s¹
niejednokrotnie ze sob¹ sprzeczne. Pozwa-
laj¹ jednak na wyci¹gniêcie wniosków doty-
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cz¹cych mo¿liwoœci optymalizacji pracy w pod-
zespo³ach na lekcjach jêzyka obcego w polskiej
szkole.
Ö
Dlaczego warto stosować pracę
w grupach?
Ju¿ w latach siedemdziesi¹tych badania
procesów interakcyjnych w klasie (Long,
Adams, McLean, & Castanos 1976) wykaza³y,
¿e praca w grupach jest o wiele bardziej efek-
tywna jeœli chodzi o przyswojenie umiejêtnoœci
komunikowania siê w jêzyku docelowym ani¿e-
li zajêcia zdominowane przez wyk³adowcê. Wy-
kazano, ¿e uczniowie, którzy wykonywali ró¿ne
zadania w parach lub w ma³ych grupach czêœ-
ciej u¿ywali jêzyka docelowego. Jêzyk ten od-
zwierciedla³ znacznie szersze spektrum funkcji,
a poziom opanowania przez nich kompetencji
jêzykowych by³ wy¿szy, ni¿ w przypadku tych,
którzy byli zdani na zajêcia prowadzone jedy-
nie w interakcji z nauczycielem. PóŸniejsze ba-
dania potwierdzi³y w du¿ej mierze istnienie
takiego stanu rzeczy i dowiod³y, ¿e praca
w grupach jest u¿yteczna zarówno z dydaktycz-
nego jak i psycholingwistycznego punktu wi-
dzenia.
Podsumowuj¹c pedagogiczne argumen-
ty przemawiaj¹ce za stosowaniem pracy w gru-
pach Long i Porter (1985) stwierdzili, ¿e zapew-
nia ona ucz¹cym siê wiêcej mo¿liwoœci komuni-
katywnego u¿ywania jêzyka docelowego oraz
przyczynia siê do poprawienia jakoœci jêzyka
u¿ywanego przez uczniów. Stosowanie pracy
w grupach pozwala na indywidualizacjê proce-
sów nauczania, dziêki czemu istnieje mo¿liwoœæ
dostosowania i zró¿nicowania tempa przygoto-
wywania siê s³uchaczy do pewnych zadañ, jak
równie¿ dostosowania stopnia trudnoœci zadañ
do mo¿liwoœci poszczególnych uczniów. Sprzyja
ona równie¿ wytworzeniu pozytywnego klima-
tu afektywnego, gdy¿ nie bêd¹c nadzorowany-
mi przez nauczyciela i nie bêd¹c zmuszonymi
do demonstrowania swojej kompetencji jêzyko-
wej na forum ca³ej klasy, uczniowie mog¹ u¿y-
waæ jêzyka ze znacznie mniejszym poczuciem
zagro¿enia. Wykazano równie¿, ¿e praca
w podzespo³ach, co mo¿na chyba uznaæ za
wypadkow¹ wszystkich wy¿ej wymienionych
zalet, motywuje uczniów do nauki jêzyka ob-
cego, co jest wartoœci¹ sam¹ w sobie i umo¿-
liwia unikniêcie wielu potencjalnych proble-
mów.
Przeprowadzone badania wykaza³y,
¿e praca w grupach jest równie¿ nieoceniona
z psycholingwistycznego punktu widzenia, gdy¿
stymuluje ona powstawanie warunków pro-
muj¹cych szybsz¹ akwizycjê jêzyka docelowe-
go. W tradycyjnym modelu nauczaniu jêzyka
obcego, to nauczyciel odgrywa dominuj¹c¹ rolê
w klasie, to on ustala a priori jaki bêdzie temat
lekcji, w jaki sposób bêdzie on realizowany,
jakie elementy syntaktyczne i semantyczne ma-
j¹ byæ wprowadzane lub utrwalane. Podczas
lekcji, to równie¿ on podejmuje decyzje doty-
cz¹ce tego, kto zabierze g³os, ustala czy dopusz-
czalne jest jakiekolwiek odstêpstwo od realizo-
wanego przez niego planu i zapewnia prze-
strzeganie pewnych bardziej lub mniej ekspo-
nowanych regu³. W takiej sytuacji, uczniowie
rzadko maj¹ okazjê wykazania jakiejkolwiek ini-
cjatywy, której manifestacj¹ mog³oby byæ za-
proponowanie alternatywnego tematu dyskur-
su. W rezultacie, dominuj¹cym typem interakcji
jest przekazywanie i egzekwowanie wiedzy,
b¹dŸ te¿ pewnego rodzaju zachowania rytual-
ne, takie jak na przyk³ad bezmyœlne powtarza-
nie lub transformacja zdañ eksponuj¹cych jak¹œ
strukturê gramatyczn¹ (van Lier 1988)1). Jed-
nym s³owem, mamy tutaj do czynienia z wyso-
ce ograniczonym systemem wymiany informa-
cji (Ervin-Tripp 1972).
Sytuacja opisana powy¿ej kontrastuje
w oczywisty sposób z tym, co ma miejsce
w warunkach naturalnych, gdy komunikuj¹ siê
miêdzy sob¹ dwaj rodzimi u¿ytkownicy danego
jêzyka, b¹dŸ te¿ w rozmowie miêdzy rodzimym
u¿ytkownikiem jêzyka a osob¹ ucz¹c¹ siê. W ta-
kich przypadkach dominuje negocjacja znaczeñ
osi¹gana poprzez liczne modyfikacje semanty-
czne i morfosyntaktyczne podczas przekazywa-
1) Van Lier wyró¿ni³ piêæ podstawowych typów interakcji maj¹cej miejsce w klasie w zale¿noœci od jej orientacji
(nakierowania na realizacjê pewnego tematu, b¹dŸ te¿ wykonanie pewnego æwiczenia) oraz tego, w jakim stopniu jest
ona zaplanowana. Rozró¿ni³ on miêdzy rozmow¹ (czyli tym, co dzieje siê w warunkach naturalnych), prezentacj¹ wiedzy,
jej egzekwowaniem, prac¹ w grupach oraz tzw. rytua³em.
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nia informacji (proœby o powtórzenie poszcze-
gólnych elementów wypowiedzi, parafrazowa-
nie pewnych jej elementów itp.). Wielu lingwis-
tów (Long 1983, Swain 1985) dosz³o do prze-
konania, ¿e tylko taki rodzaj dyskursu, gdzie
odbierany przez ucz¹cego siê jêzyk poddany
jest modyfikacjom interakcyjnym oraz taki, któ-
ry zmusza ucz¹cego siê do podobnych modyfi-
kacji swoich w³asnych wypowiedzi w celu efek-
tywnego przekazania okreœlonych treœci, skute-
cznie u³atwia i przyspiesza proces przyswajania
jêzyka obcego. Interakcja maj¹ca miejsce pod-
czas pracy w grupach jest, zdaniem wielu bada-
czy, pod wieloma wzglêdami zbli¿ona do dys-
kursu w warunkach naturalnych, przez co po-
zwala ucz¹cemu siê uzyskaæ ekspozycjê na od-
powiedni rodzaj jêzyka i dlatego powinna ona
pe³niæ bardzo istotn¹ rolê na lekcjach jêzyka
obcego.
Ö
Problemy związane z pracą
w grupach
Choæ przedstawione wy¿ej argumenty
przemawiaj¹ce za stosowaniem pracy w pod-
zespo³ach wydaj¹ siê byæ trudne do podwa¿e-
nia, wielu badaczy zwraca uwagê na fakt, ¿e
ten rodzaj organizacji procesów interakcyjnych
nie zawsze jest jednakowo efektywny, i ¿e cza-
sami jego nadu¿ywanie mo¿e spowodowaæ po-
wstanie powa¿nych trudnoœci w procesie dy-
daktycznym. Wyniki przeprowadzonych badañ
ka¿¹ zwróciæ uwagê na mo¿liwoœæ wyst¹pienia
nastêpuj¹cych problemów:
× Niebezpieczeñstwo utrwalenia b³êdów
Jêzyk u¿ywany przez uczniów podczas
pracy w grupach jest z oczywistych wzglêdów
mniej poprawny ani¿eli jêzyk u¿ywany przez
nauczyciela (Pica and Doughty 1985, Porter
1986). W zwi¹zku z tym nazbyt czêste stosowa-
nie tej techniki, gdy zajêcia szkolne stanowi¹
jedyn¹ formê kontaktu z danym jêzykiem ob-
cym, pozbawia ucz¹cych siê ekspozycji na po-
prawny model jêzyka docelowego, co mo¿e
doprowadziæ do fosylizacji b³êdów czêsto po-
wtarzanych przez innych cz³onków grupy. Efek-
tem takiego stanu rzeczy mo¿e byæ sytuacja,
w której ucz¹cy siê bêd¹ p³ynnie u¿ywaæ dane-
go jêzyka, ale bêdzie on znacznie odbiega³ od
modelu docelowego (White 1991, Wong Fill-
more 1992).
Istnienie tego typu zagro¿eñ zosta³o
poddane w w¹tpliwoœæ przez Porter (1986),
która stwierdzi³a, ¿e tylko oko³o trzech procent
b³êdów pope³nianych przez uczniów mo¿na by
przypisaæ powtarzaniu b³êdów pope³nionych
przez ich rówieœników. Bior¹c jednak pod uwa-
gê ewidentne sprzecznoœci w wynikach tego
typu badañ, b³êdem by³oby chyba ignorowanie
mo¿liwoœci wyst¹pienia fosylizacji. Porter,
zwróci³a jednoczeœnie uwagê na inne zagro¿e-
nie wynikaj¹ce z nadmiernego stosowania pra-
cy w grupach. Na podstawie swych obserwacji
stwierdzi³a ona, ¿e komunikacja miêdzy dwoma
osobami ucz¹cymi siê jest u³omna pod wzglê-
dem socjolingwistycznym i mo¿e uniemo¿liwiæ
im opanowanie pragmatycznych aspektów zna-
jomoœci jêzyka, tzn. umiejêtnoœci u¿ywania
struktur i rejestrów jêzykowych adekwatnych
do danej sytuacji. Takich informacji o jêzyku
oraz odpowiedniego jego modelu mo¿e dostar-
czyæ tylko rodzimy jego u¿ytkownik b¹dŸ te¿
nauczyciel.
× Rodzaj wykonywanego zadania
a efektywnoœæ
Badania wykaza³y, ¿e efektywnoœæ pracy
w grupach zale¿y w du¿ej mierze od rodzaju
zadania, jakie ma byæ wykonane, i ¿e tylko
pewne rodzaje zadañ stymuluj¹ procesy inter-
akcyjne i akceleruj¹ proces akwizycji jêzyka.
Odkryto mianowicie (Pica and Doughty 1985),
¿e w przypadku zadañ, w których wymagana
by³a jednokierunkowa wymiana informacji (o-
powiadanie, przekazywanie instrukcji itp.) nie
by³o zasadniczych ró¿nic, jeœli chodzi o iloœæ
modyfikacji interakcyjnych miêdzy prac¹
w podzespo³ach a rozwi¹zywaniem danego za-
dania przez ca³¹ klasê. Wed³ug Longa (1989),
praca w grupach powinna byæ oparta na dwu-
kierunkowej wymianie informacji, co oznacza,
¿e ka¿dy z uczestników powinien posiadaæ in-
formacje, bez których rozwi¹zanie danego pro-
blemu nie jest mo¿liwe. Taka sytuacja zmusza
ucz¹cego siê do podjêcia wysi³ku przekazania
tych¿e informacji innym cz³onkom grupy po-
przez modyfikowanie swoich wypowiedzi w ta-
ki sposób, aby przekazywane treœci by³y dla
nich zrozumia³e. Przyk³adem tego rodzaju za-
dañ mog¹ byæ ró¿nego rodzaju gry jêzykowe,
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b¹dŸ te¿ sytuacje problemowe. Æwiczenia tego
typu powinny równie¿ byæ zaplanowane, co
oznacza, ¿e uczniowie powinni mieæ czas na
przemyœlenie swojej wypowiedzi oraz na przy-
pomnienie sobie i selekcjê struktur gramatycz-
nych oraz leksyki niezbêdnej do rozwi¹zania
danego problemu2). Wykazano bowiem, ¿e je-
¿eli ucz¹cy siê maj¹ wiêcej czasu na zaplanowa-
nie i przemyœlenie swego dyskursu, u¿ywaj¹
bardziej skomplikowanych struktur, a u¿ywany
przez nich jêzyk jest bli¿szy modelowi jêzyka
docelowego. Ostatnim postulatem wysuniêtym
przez Longa jest u¿ywanie zadañ zamkniê-
tych (closed tasks), przed wykonaniem których
uczestnicy danej interakcji zostaj¹ poinformowa-
ni, ¿e istnieje jedno, b¹dŸ kilka œciœle okreœlonych
rozwi¹zañ, co ma prowadziæ do zwiêkszonego
przetwarzania jêzyka i przekazywanych za jego
pomoc¹ treœci, do czêstszej negocjacji znaczeñ
oraz wiêkszej precyzji wypowiedzi. Przyk³adem
zadañ tego typu mo¿e byæ ustalanie listy ró¿nic
miêdzy dwoma rysunkami, czy te¿ rozwi¹zanie
danego problemu wykorzystuj¹ce przedstawio-
ne fakty. Zadania otwarte (open tasks), takie jak
rozmowa, debata czy te¿ prezentacja prefero-
wanych rozwi¹zañ danego problemu s¹ mniej
u¿yteczne podczas pracy w grupach, gdy¿ inter-
akcja mo¿e przybraæ formê monologu, b¹dŸ
recytacji, która zupe³nie nie interesuje pozo-
sta³ych cz³onków podzespo³u i która wymaga
bardzo ma³o modyfikacji interakcyjnych.3)
× Sk³ad grupy a efektywnoœæ
Praca w grupach mo¿e byæ mniej lub
bardziej efektywna nie tylko w zale¿noœci od
rodzaju zadania, ale równie¿ od sk³adu per-
sonalnego samej grupy. Badania wykaza³y, ¿e
czynnikami warunkuj¹cymi skutecznoœæ tego ty-
pu organizacji pracy podczas lekcji s¹ równie¿:
poziom zaawansowania ucz¹cych siê, narodo-
woœæ s³uchaczy, a co za tym idzie jêzyk ojczysty,
jakim siê pos³uguj¹ oraz ich p³eæ.
Wyniki przeprowadzonych badañ wyda-
j¹ siê sugerowaæ, ¿e dobre rezultaty przynosi
po³¹czenie w grupach osób o ró¿nym poziomie
zaawansowania, poniewa¿ takie warunki sprzy-
jaj¹ wystêpowaniu interakcyjnych modyfikacji
wypowiadanych treœci, co, jak stwierdziliœmy
powy¿ej, przyspiesza akwizycjê jêzyka docelo-
wego. Wed³ug Porter (1986), s³absi uczniowie
mog¹ byæ w ten sposób eksponowani na jêzyk
wy¿szej jakoœci ani¿eli podczas pracy z osobami
o takim samym poziomie zaawansowania, pod-
czas gdy osoby bardziej zaawansowane maj¹
wiêcej mo¿liwoœci æwiczenia i u¿ywania jêzyka
docelowego. Wyniki obserwacji pracy w parach
z³o¿onych z osób o ró¿nym poziomie zaawan-
sowania (Yule and McDonald 1990) wykaza³y
dodatkowo, ¿e osoba na ni¿szym poziomie za-
awansowania powinna posiadaæ kluczowe in-
formacje niezbêdne do rozwi¹zania danego za-
dania tak, aby mog³a je przekazaæ osobie bar-
dziej zaawansowanej. Takie warunki gwaran-
tuj¹ bowiem wystêpowanie o wiele d³u¿szych
wypowiedzi i czêstsz¹ negocjacjê znaczenia
przekazywanych treœci.
Badania dotycz¹ce ró¿nic w przyswaja-
niu jêzyka obcego przez kobiety i mê¿czyzn,
wydaj¹ siê sugerowaæ u¿ytecznoœæ dywersyfika-
cji grup pod wzglêdem p³ci. Wynika to z faktu,
¿e kobiety wykazuj¹ bardziej pozytywny stosu-
nek do nauki jêzyków obcych ani¿eli mê¿czyŸni
i zazwyczaj cechuj¹ siê o wiele wy¿szym pozio-
mem motywacji (Spolsky 1989). Inn¹ ró¿nic¹,
która wydaje siê przemawiaæ za wy¿ej zapropo-
nowanym rozwi¹zaniem jest sposób podejœcia
do samego procesu przyswajania jêzyka obce-
go. Kobiety znacznie szybciej w³¹czaj¹ nowe
formy syntaktyczne do swojego jêzyka poœred-
niego, ale jednoczeœnie s¹ mniej sk³onne do
podejmowania ryzyka i preferuj¹ uzyskanie jak
najwiêkszej ekspozycji na jêzyk. Mê¿czyznom
natomiast wolniej przychodzi przyswajanie no-
wych struktur, ale za to przywi¹zuj¹ wiêksz¹
wagê do samego faktu u¿ywania jêzyka i wyko-
rzystuj¹ ka¿d¹ okazjê, aby osi¹gn¹æ ten cel
(Bacon and Finnemann 1992).
Kolejnym czynnikiem maj¹cym wp³yw
na efektywnoœæ pracy w grupach jest jêzyk
ojczysty jakim pos³uguj¹ siê uczniowie, a œciœlej
2) Wydaje siê, ¿e koncepcjê tê mo¿na by rozszerzyæ i ¿e wcale nie musi ona dotyczyæ tylko i wy³¹cznie czasu, który ucz¹cy
siê otrzymuj¹ bezpoœrednio przed wykonaniem danego zadania, b¹dŸ te¿ rozwi¹zaniem okreœlonego problemu. Planowa-
nie zadañ mo¿e równie¿ polegaæ na wprowadzaniu odpowiedniej leksyki lub struktur gramatycznych na lekcjach
poprzedzaj¹cych ich wykonanie.
3) Warto tu jednak przytoczyæ opiniê F. Jonesa (1991), który twierdzi, ¿e zadania otwarte daj¹ ucz¹cym siê wiêksz¹
swobodê w æwiczeniu takich aspektów kompetencji komunikatywnej jak wybór i zmiana tematu dyskursu.
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mówi¹c istnienie jakiegoœ lingua franca, za po-
moc¹ którego mog¹ siê oni porozumiewaæ bez
koniecznoœci u¿ywania jêzyka docelowego. Jak
³atwo przewidzieæ, praca w grupach bêdzie bar-
dziej efektywna, je¿eli bêd¹ siê one sk³adaæ
z osób ró¿nej narodowoœci, poniewa¿ jej uczest-
nicy bêd¹ zmuszeni do u¿ywania jêzyka docelo-
wego. Zupe³nie inaczej wygl¹da sytuacja, gdy
w przypadku wyst¹pienia pewnych trudnoœci
uczniowie mog¹ odwo³aæ siê do wspólnego im
jêzyka ojczystego, tak jak to siê dzieje w pol-
skich szko³ach. W takich przypadkach nie do
unikniêcia s¹ sytuacje, w których ca³e zadania
albo te¿ poszczególne problemy bêd¹ rozwi¹zy-
wane za pomoc¹ tego w³aœnie jêzyka.
Ö
Wnioski dla nauczycieli języka
obcego
Przedstawione powy¿ej problemy i uwa-
gi na temat efektywnoœci pracy w podzespo³ach
s¹ oparte na badaniach i obserwacjach prze-
prowadzonych na ró¿nych grupach uczniów
i w ró¿nych warunkach, st¹d te¿ b³êdem by³o-
by bezkrytyczne ich zaakceptowanie. Poni¿ej
pragnê przedstawiæ kilka praktycznych uwag,
które stanowi¹ syntezê rezultatów powy¿ej
opisanych badañ, a jednoczeœnie poddaj¹ je
analizie pod wzglêdem u¿ytecznoœci wynikaj¹-
cych z nich rozwi¹zañ w warunkach polskiej
szko³y:
Ö Praca w grupach wydaje siê byæ nieodzow-
nym elementem praktycznie ka¿dej lekcji jêzy-
ka obcego, je¿eli naszym celem ma byæ udziele-
nie uczniowi pomocy w opanowaniu umiejêt-
noœci komunikowania siê w jêzyku obcym
w ró¿norakich sytuacjach i przyspieszenie pro-
cesu przyswajania tego¿ jêzyka. Technika ta nie
powinna byæ jednak nadu¿ywana i na pewno
nie powinna ona stanowiæ podstawowego spo-
sobu organizacji procesów interakcyjnych w kla-
sie. Stwierdzenie takie wydaje siê byæ w pe³ni
uzasadnione w œwietle tego, co powiedziano
o mo¿liwoœci fosylizacji pod wp³ywem niedo-
skona³ego modelu jêzykowego dostarczanego
przez rówieœników, jak równie¿ ze wzglêdu na
problemy, na jakie mog¹ natrafiæ ucz¹cy siê
w opanowaniu pragmatycznych aspektów zna-
jomoœci jêzyka, je¿eli bêd¹ pozbawieni ekspo-
zycji na jego poprawny model.
Ö W warunkach polskiej szko³y, dodatko-
wym argumentem przeciwko zbyt czêstemu
stosowaniu pracy w grupach jest równie¿ fakt,
¿e liczba godzin lekcyjnych przeznaczonych na
naukê jêzyka obcego jest stosunkowo niewielka
i czêstokroæ zajêcia te stanowi¹ dla ucznia jedy-
n¹ mo¿liwoœæ kontaktu z jêzykiem docelo-
wym.4) W tej sytuacji, b³êdnym rozwi¹zaniem
by³oby bezwiedne promowanie pracy w gru-
pach kosztem ograniczenia czasu przeznaczo-
nego na wyjaœnianie problemów gramatycz-
nych, wprowadzanie nowego s³ownictwa, pro-
wadzenie dyskusji na forum klasy czy te¿ kszta³-
towania poszczególnych sprawnoœci i umiejêt-
noœci jêzykowych. Jak wykaza³y badania, inter-
akcja zdominowana przez nauczyciela ma swo-
je wa¿ne miejsce w procesie dydaktycznym,
poniewa¿ dostarcza ucz¹cym siê ekspozycji na
poprawny model przyswajanego jêzyka, co
z kolei pozwala na sprawdzanie hipotez doty-
cz¹cych ró¿nych jego aspektów. Je¿eli interak-
cja ta dodatkowo przybiera przy pomocy nau-
czyciela odpowiedni charakter, to mo¿e ona
zachêciæ uczniów do u¿ywania modyfikacji in-
terakcyjnych i negocjowania znaczeñ (Gaies
1983).
Ö Dodatkowym argumentem przemawiaj¹cym
za spor¹ ostro¿noœci¹ przy stosowaniu omawia-
nej techniki w warunkach polskiej szko³y jest
fakt, ¿e nazbyt czêsto uczniowie podczas pracy
w grupach pos³uguj¹ siê jêzykiem ojczystym,
b¹dŸ to w celu rozwi¹zania problemu, który
powsta³ podczas wykonywania okreœlonego za-
dania, b¹dŸ to, co jest oczywiœcie jeszcze bar-
dziej szkodliwe z dydaktycznego punktu widze-
4) Oczywiœcie nasuwa siê tutaj argument, ¿e przy obecnym poziomie rozwoju techniki, umo¿liwiaj¹cym dostêp
do ró¿nojêzycznych programów radiowych i telewizyjnych oraz Internetu, jak równie¿ ca³ej masie wydawnictw
obcojêzycznych, obecnych na naszym rynku, stwierdzenie to nie jest do koñca trafne. O ile mo¿na by siê zgodziæ z takim
rozumowaniem w przypadku jêzyka angielskiego, to z pewnoœci¹ problem ten jest o wiele bardziej zauwa¿al-
ny w odniesieniu do mniej popularnych jêzyków, takich jak w³oski, francuski czy hiszpañski. Nale¿y tutaj równie¿ zwróciæ
uwagê na fakt, ¿e mieszkañcy ma³ych miast bardzo rzadko maj¹ szansê na kontakt z rodzimymi u¿ytkownikami
danego jêzyka oraz, ¿e sama dostêpnoœæ pewnych mediów nie oznacza automatycznie, ¿e wszyscy mog¹ lub chc¹ z nich
korzystaæ.
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nia, do wykonania ca³oœci zadania. Co ciekawe,
zachowanie takie nie jest bynajmniej cech¹
uczniów s³abych, a wrêcz przeciwnie – to czêsto
uczniowie o doœæ wysokim poziomie zaawan-
sowania (jêzyka docelowego), u¿ywaj¹ jêzyka
polskiego po to, aby zademonstrowaæ, ¿e okre-
œlone zadanie nie odzwierciedla swoim pozio-
mem trudnoœci ich umiejêtnoœci jêzykowych.
Du¿¹ rolê odgrywaj¹ tutaj niew¹tpliwie za-
równo brak odpowiedniej motywacji jak rów-
nie¿ nabyte wczeœniej przyzwyczajenia wa-
runkuj¹ce brak akceptacji dla tego rodzaju te-
chniki.
Ö Wa¿ne jest, aby zadania czy sytuacje prob-
lemowe rozwi¹zaniu których ma s³u¿yæ praca
w grupach by³y odpowiednio przygotowane.
Powinny to zatem byæ zadania ograniczone od-
powiednim czasem wykonania i wymagaj¹ce
dwukierunkowej wymiany informacji z istniej¹-
cym jednym, b¹dŸ te¿ œciœle okreœlon¹ liczb¹
rozwi¹zañ. Nie oznacza to bynajmniej, ¿e stosu-
j¹c pracê w grupach powinniœmy ograniczyæ siê
tylko i wy³¹cznie do æwiczeñ spe³niaj¹cych wy-
¿ej wymienione kryteria. Po pierwsze, przygo-
towanie tego typu zadañ jest nies³ychanie pra-
coch³onne, a w niektórych klasach mo¿e ono
przynieœæ efekty zupe³nie odwrotne do oczeki-
wanych. Po drugie, takie zadania jak dyskusja,
prezentacja mo¿liwych rozwi¹zañ danego prob-
lemu, czy nawet przeæwiczenie ustnej pracy
domowej równie¿ pe³ni¹ wa¿n¹ rolê w procesie
dydaktycznym. Szczególnie w przypadku licz-
nych klas s¹ one dla ucznia jedyn¹ okazj¹ do
wypowiedzenia siê w przyswajanym przez nie-
go jêzyku.
Ö Warto zwróciæ baczniejsz¹ uwagê na sk³ad
grup, w których odbywa siê praca nad roz-
wi¹zaniem okreœlonych zadañ. Wyniki omówio-
nych powy¿ej badañ sugeruj¹, ¿e w grupach
tych powinny znaleŸæ siê osoby ró¿nej p³ci
i o ró¿nym stopniu zaawansowania, przy czym
to mniej zaawansowana osoba powinna byæ
w posiadaniu kluczowych informacji i przekazy-
waæ je osobie bardziej zaawansowanej. Roz-
mowy z wyk³adowcami oraz przeprowadzone
przeze mnie badania wydaj¹ siê jednak pod-
dawaæ w w¹tpliwoœæ skutecznoœæ dywersyfikacji
grup pod wzglêdem poziomu zaawansowania
i to niezale¿nie od rodzaju wykonywanego za-
dania. Wydaje siê raczej, ¿e pracuj¹c w grupach
mieszanych uczniowie s³absi zostaj¹ ca³kowicie
zdominowani przez osoby bardziej zaawanso-
wane, co mo¿e pozbawiæ ich wewnêtrznej mo-
tywacji do s³uchania i spowodowaæ, ¿e zrezyg-
nuj¹ z udzia³u w rozwi¹zaniu danego proble-
mu. Nie oznacza to wcale, ¿e praca w podzes-
po³ach z³o¿onych z osób o tym samym pozio-
mie zaawansowania zawsze jest bardziej efek-
tywna. O ile wydaje siê tak byæ, gdy pracuj¹ ze
sob¹ osoby s³absze, to, jak wspomnia³em po-
wy¿ej, uczniowie o wysokim poziomie zaawan-
sowania czêsto u¿ywaj¹ jêzyka polskiego do
przekazywania czêœci, czy nawet ca³oœci infor-
macji.
Przedstawiona powy¿ej nieadekwatnoœæ
postulowanych rozwi¹zañ do warunków pol-
skiej szko³y wydaje siê wynikaæ z faktu, i¿ wiêk-
szoœæ opisanych badañ dotyczy³a osób ucz¹cych
siê jêzyka obcego w klasach zdywersyfiko-
wanych pod wzglêdem narodowoœciowym,
w zwi¹zku z czym u¿ywanie jêzyka docelowego
by³o nieodzownym warunkiem udanej komuni-
kacji.
Ö Pracê w grupach o ile ma byæ efektywna,
warto wprowadzaæ ju¿ we wczesnych stadiach
nauczania danego jêzyka obcego. Oczywiœcie
zakres zadañ, jakie mog¹ wykonaæ uczniowie
pocz¹tkuj¹cy jest ograniczony, jednak to nie
rodzaj zadania wydaje siê w tym przypadku
najwa¿niejszy. Chodzi raczej o wyrobienie pew-
nego nawyku wœród ucz¹cych siê, który mo¿e
spowodowaæ, ¿e gdy lepiej opanuj¹ oni jêzyk,
z wiêksz¹ chêci¹ bêd¹ przystêpowali do pracy
w grupach i rzadziej bêd¹ siê uciekaæ do u¿y-
wania jêzyka ojczystego.
Mam nadziejê, ¿e powy¿szy przegl¹d
niektórych problemów, jakie mo¿emy napotkaæ
wykorzystuj¹c technikê pracy w grupach i suge-
rowane sposoby ich rozwi¹zania bêd¹ pomoc-
ne w optymalizacji przyswajania przez uczniów
umiejêtnoœci komunikowania siê w jêzyku ob-
cym. Nie maj¹ one charakteru preskryptywne-
go, gdy¿ czêstotliwoœæ pracy w grupach, najbar-
dziej efektywny dobór zadañ, czy te¿ przydat-
noœæ zró¿nicowania grup pod wzglêdem pozio-
mu zaawansowania czy p³ci, bedzie zale¿eæ od
takich czynników, jak indywidualne cechy
uczniów, stopieñ opanowania jêzyka obcego
oraz szeroko pojêta atmosfera w danej klasie.
To nauczyciel musi wiêc zdecydowaæ, jaki spo-
sób pracy jest najlepszy w danej sytuacji. Trud-
no jednak zakwestionowaæ stwierdzenie, ¿e
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praca w grupach powinna stanowiæ sta³y ele-
ment procesu dydaktycznego na lekcjach jêzy-
ka obcego.
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Mimo wszystkich œrodków dydaktycz-
nych u¿ywanych w celu utrwalenia wprowa-
dzonego s³ownictwa, najwa¿niejszy w jego
przyswojeniu jest jednak wysi³ek ucznia. Nau-
czyciel mo¿e jedynie podaæ swoim uczniom
kilka strategii u³atwiaj¹cych im ów wysi³ek. We-
d³ug Tréville i Duquette ,,Strategie uczenia się,
które niektórzy nazywają technikami lub taktyka
mi, mogą się zdefiniować jako operacje wykorzys-
tywane przez uczącego się w celu ułatwienia przy-
swajania, magazynowania, przypominania oraz
używania informacji. Mogą one być praktykowa-
ne na wszystkich etapach procesu, od rozumienia
aż po produkcję’’1).
Aby u³atwiæ uczniom pracê nad nauk¹
s³ownictwa jêzyka obcego, mo¿emy zapropo-
1) Tréville, M-C., Duquette,L. (1996), Enseigner le vocabulaire en classe de langue. Paris: Hachette. s. 56.
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nowaæ im pewne techniki, które ograniczy³yby
naukê na pamiêæ, zwi¹zan¹ z arbitralnym cha-
rakterem s³ów, oraz wprowadzi³yby raczej ele-
menty nauki przez zrozumienie. Wymaga to
korzystania z pewnych systematycznych cech
s³ownictwa, które mo¿emy uogólniæ. Te cechy
materia³u leksykalnego kryj¹ siê pod pojêciem
morfologii i s¹ to zasady okreœlaj¹ce znaczenia
i funkcje elementów produktywnych jak prefik-
sy i sufiksy, a tak¿e zasady formacji s³ów z³o¿o-
nych. Jednak prezentacja i znajomoœæ owych
zasad nie wystarczy. By funkcjonowa³y, trzeba
je æwiczyæ. Dlatego te¿, aby pomóc uczniom,
mo¿emy przedstawiæ im kilka sztucznych sys-
temów, które maj¹ na celu przemianê nauki
mechanicznej w naukê ze zrozumieniem. Sys-
temy te nosz¹ nazwê mediatorów2).
Spoœród najwa¿niejszych mediatorów mo¿-
na wymieniæ prezentacjê kontekstu, w którym
znajduje siê nowe s³owo3). Pokazuje ona jego
funkcjonowanie w zdaniu oraz u³atwia jego
zapamiêtywanie. Mo¿emy wiêc poprosiæ
uczniów o zanotowanie obok nowego s³owa
ca³ego zdania, w którym to s³owo jawi siê
w swym kontekœcie naturalnym. Zdanie takie
mog¹ oni wymyœliæ równie¿ sami, a ¿eby mia³o
wiêksze znaczenie, mo¿e odwo³ywaæ siê do
osób, rzeczy lub sytuacji dobrze im znanych.
Aby unikn¹æ b³êdów, zmieniaj¹c dwa czy trzy
elementy, uczeñ mo¿e dostosowaæ istniej¹ce
ju¿ zdanie do w³asnych potrzeb. Zapamiêtanie
ca³ego takiego zdania pomaga w utrwaleniu
relacji syntaktycznych, w które wchodzi nowe
s³owo. Jest tak¿e pomocne w nauce syntagm
konwencjonalnych.
,,Przetrwanie słów w pamięci, ich znaczeń,
reguł użycia, pozostaje poważnym wyzwaniem
dla uczącego się języka obcego. Pragnienie za-
chowania tego, czego się nauczył oraz bycia zdol-
nym do uruchomienia wiedzy w krótkim czasie,
a także obawa przed zapomnieniem popychają
go do utworzenia swoich własnych list, na ogół
dwujęzycznych. Czynność ta może być formowa-
na w ten sposób, by słowa lub jednostki leksykal-
ne były przyswajane z krótkimi kontekstami ilust-
rującymi ich aspekty użycia oraz ze wskazówkami
co do funkcjonowania tych słów’’4).
Jako inn¹ mo¿liwoœæ u³atwiaj¹c¹ uczniom
utrwalanie s³ownictwa mo¿na wymieniæ analo-
giê do jego jêzyka ojczystego, technikê nazwa-
n¹ przez Tréville i Duquette ,,techniką słowa-
klucza’’5). Mediator ten odwo³uje siê wiêc do
tworzenia skojarzeñ. Niektórzy uczniowie pró-
buj¹ w ten sposób przyporz¹dkowaæ nowy wy-
raz s³owu z ich jêzyka ojczystego, nawet jeœli to
przyporz¹dkowanie nie jest ca³kiem adekwat-
ne. Czasami usi³uj¹ umotywowaæ nowe s³owa,
lecz to umotywowanie staje siê indywidualne
i dowolne. Jednak¿e jêzyk ojczysty jest media-
torem znanym najbardziej, a odszyfrowanie
i zapamiêtanie obcych s³ów naj³atwiejsze jest
w przypadku6):
1. s³ów posiadaj¹cych identyczn¹ pisowniê
oraz:
Ö bardzo zbli¿on¹ wymowê, np. film, gaz, ra-
dio, kilo itd.,
Ö ró¿n¹ wymowê, np. auto, autobus, moment,
papier itd.,
2. s³ów francuskich znacznie przypominaj¹cych
s³owa polskie w pisowni, lecz ró¿ni¹ce siê ak-
centowaniem oraz posiadaj¹cych:
Ö bardzo zbli¿on¹ wymowê, np. métal, hoˆtel,
radio itd.,
Ö ró¿n¹ wymowê, np. région itd.
3. s³ów o pisowni podobnej do pisowni s³ów
polskich oraz:
Ö zbli¿onej wymowie, np. mètre, kilomètre,
litre, théaˆtre itd.,
Ö ró¿nej wymowie, np. lampe, minute, ferme
itd.,
4. s³ów o ró¿nej pisowni, lecz posiadaj¹cych
bardzo zbli¿on¹ wymowê, np. vase, abat-jour,
classe, carte itd.
Zacytowane powy¿ej przyk³ady dowodz¹,
i¿ uczeñ dokonuje w swojej pamiêci opera-
cji zmierzaj¹cych ku zbli¿eniu formy nowych
s³ów do formy s³ów ju¿ przez niego poznanych.
Trzeba jednak uwa¿aæ, by nie tworzyli me-
chanicznie kalek miedzy dwoma lub wiêcej jê-
zykami.
2) Marton W. (1979), Optymalizacja nauczania języków obcych w szkole. Wyd.1. Warszawa: WSiP.
3) ibidem
4) Tréville, M-C., Duquette, L. op. cit. s. 123.
5) ibidem s. 66
6) WoŸnicki,T. (1975). Z zagadnień modernizacji nauczania języków obcych. Wyd. 1. Warszawa: PWN.
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Rolê mediatora pe³ni równie¿ wyobraŸ-
nia, a konkretnie zdolnoœæ wyobra¿ania sobie
przedmiotów lub sytuacji, w których nowe s³o-
wo mo¿e siê pojawiæ. Na przyk³ad, aby zapa-
miêtaæ ca³e zdanie, uczeñ wyobra¿a sobie, ¿e
jest wypowiadane przez konkretn¹ osobê
w konkretnej sytuacji. Jedna z technik zwi¹za-
nych z wyobraŸni¹ proponowana jest przez Tré-
ville i Duquette, a odwo³uje siê do u¿ywania
sposobów dotykowych i ruchowych. Uczniowie
mog¹ skojarzyæ s³owa z odczuciem lub ruchem,
na przyk³ad wykonuj¹c gesty, aby naœladowaæ
rozkazy, robi¹c miny itd.
Pomoce wizualne (rysunki, zdjêcia, ob-
razki) s¹ materia³ami s³u¿¹cymi przede wszyst-
kim w wyjaœnianiu sensu s³ów. Jeœli tylko wyko-
rzystane s¹ w interesuj¹cy i w³aœciwy dla
uczniów sposób, u³atwiaj¹ im przyswajanie
przedstawionego materia³u. Dlatego te¿, przed-
stawiaj¹c nowe s³owo, mo¿emy zaproponowaæ
uczniom zapisanie go wraz z nadaniem mu
formy graficznej kojarz¹cej jego znaczenie, ina-
czej mówi¹c, narysowanie przedmiotu repre-
zentowanego przez dane s³owo lub przygo-
towanie collage’u. Mo¿emy tak¿e pobudziæ
ich twórczoœæ i wyobraŸniê namawiaj¹c do sa-
modzielnego wymyœlenia graficznego obrazu
s³owa.
Wed³ug Tréville i Duquette ,,Kiedy pew-
na liczba słów jest już zmagazynowana w pamięci
na długi okres oraz zorganizowana w formalne
i semantyczne związki, uczący się integruje nowe
słowa tworząc więzi między nimi a wiadomoś-
ciami nabytymi w języku ojczystym i obcym.
Przyswajanie słowa zależy więc przede wszystkim
od jego integracji na poziomie semantycznym:
jeśli więź semantyczna nie zostanie utworzona,
proces kojarzenia pozwoli jedynie na częściowe
utrwalenie słowa w pamięci; jeśli kojarzenie ma
miejsce, nowe słowo zintegruje się z różnymi
typami relacji: syntagmatycznymi, paradygmaty-
cznymi itd. Słowo ,,pies’’, na przykład, wejdzie
w relację paradygmatyczną ze słowami: ,,kot,
ptak, koń’’ itd.; w relację syntagmatyczną
z ,,szczekać, gryźć’’ itd.; w relację hiponimiczną
z ,,zwierzę, rodzina psów’’ itd.; w relację koncep-
cyjną z ,,strażnik, policja, polowanie’’ itd.’’7).
Rola mediatora mo¿e wiêc byæ grana
przez ró¿nego rodzaju grupowania s³ów, które
dodatkowo porz¹dkuj¹ s³ownictwo i je uzupe³-
niaj¹. Mo¿emy na przyk³ad:
1. tworzyæ serie s³ów wokó³ pewnych wykony-
wanych czynnoœci;
2. grupowaæ synonimy i antonimy;
3. grupowaæ s³owa o charakterystycznej kon-
strukcji, to znaczy maj¹ce ten sam prefiks czy
sufiks;
4. tworzyæ serie s³ów pochodnych oraz ca³e
rodziny s³ów;
5. grupowaæ s³owa i wyra¿enia jako:
Ö przys³ówki czasu, miejsca itd.;
Ö negacje;
Ö wyra¿enia grzecznoœciowe;
Ö wyra¿enia u¿ywane w klasie itd.
Mo¿emy równie¿ zaproponowaæ ucz-
niom zbudowanie tabeli zawieraj¹cej nowe
s³owa. Pocz¹wszy od ka¿dego wyrazu uczeñ
musi:
Ö u³o¿yæ zdanie odpowiadaj¹ce najbardziej
znanemu kontekstowi;
Ö znaleŸæ synonim;
Ö u³o¿yæ drugie zdanie odpowiadaj¹ce innemu
kontekstowi;
Ö znaleŸæ dwa s³owa z tej samej rodziny.
Jako przyk³ad podam tabelê zapropono-












Jako nauczyciele jesteœmy nastawieni na
jak najlepsze wyniki naszej pracy, dlatego
te¿ warto przedstawiæ naszym uczniom odpo-
wiednie dla nich mediatory tu¿ po rozpoczêciu
nauki. S¹ one cennym nabytkiem ka¿dego
ucznia, gdy¿ u³atwiaj¹ mu przyswajanie s³ow-
nictwa jêzyka obcego i sprawiaj¹, ¿e mo¿e ono
7) Tréville, M-C., Duquette, L. op. cit. s. 57.
8) ibidem s. 87.
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staæ siê przyjemne i zabawne, a wspólne korzy-
stanie z nich dodatkowo zachêca ucz¹cych siê
do pracy.
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Powszechność nauczania języków obcych
w roku szkolnym 20002001
Ö
I. Powszechność nauczania
języków obcych w różnych
typach szkół
Dane przedstawione w tym opracowa-
niu dotycz¹ uczniów ucz¹cych siê jêzyków ob-
cych w minionym roku szkolnym 2000/2001
(GUS – stan w dniu 31 grudnia 2000 roku).
Tabela 1 przedstawia sytuacjê uczniów,
ucz¹cych siê obowi¹zkowo jêzyków obcych
w kraju w ró¿nych typach szkó³: szko³y pod-
stawowe, gimnazja, szko³y zasadnicze, licea
ogólnokszta³c¹ce, œrednie szko³y zawodowe.
Uwzglêdniono w niej trzy najbardziej popular-
ne jêzyki zachodnioeuropejskie (angielski, nie-
miecki, francuski) oraz jêzyk rosyjski. Utrzymuje
siê dobra dynamika przemian w nauczaniu jê-
zyków obcych. W roku szkolnym 2000/2001
w porównaniu z rokiem 1999/2000 liczby
uczniów ucz¹cych siê ka¿dego z jêzyków zacho-
dnioeuropejskich we wszystkich szko³ach razem
wzros³y, a liczba uczniów ucz¹cych siê jêzyka
rosyjskiego zmala³a. Szczegó³owe omówienie
tego zagadnienia znajdziemy w raporcie Pow-
szechność nauczania języków obcych w roku
szkolnym 2000/2001. Dynamika przemian. War-
szawa, CODN, 2001.
Tabela 1. Uczniowie uczący się obowiązkowo języków obcych w różnych typach szkół
w latach 1999 i 2000 (w tysiącach osób)
typ szkoły rok angielski francuski niemiecki rosyjski
Szko³y podstawowe 1999 1480,17 60,56 756,16 429,11
2000 1369,30 37,65 624,84 210,16
Gimnazja 1999 411,95 23,06 237,34 79,81
2000 826,16 47,18 487,68 140,10
Szko³y zasadnicze 1999 63,99 11,55 141,80 306,86
2000 62,07 12,93 132,39 270,16
Œrednie szko³y ogólnokszta³c¹ce 1999 764,45 136,69 536,87 185,50
2000 831,42 140,60 575,91 179,90
Œrednie szko³y zawodowe 1999 499,72 53,86 434,48 110,22
2000 530,06 52,40 440,86 107,46
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Prezentowane w artykule procentowe
wskaźniki powszechności nauczania poszcze-
gólnych jêzyków obcych s¹ mierzone stosun-
kiem liczby uczniów ucz¹cych siê danego jêzyka
do liczby uczniów ogó³em. WskaŸniki te nie
dope³niaj¹ siê do 100% poniewa¿:
Ö czêœæ ogó³u uczniów nie uczy siê ¿adnego
jêzyka obcego np. w najm³odszych klasach
szko³y podstawowej,
Ö uczniowie ucz¹cy siê jêzyków obcych w nie-
których szko³ach (np. w liceach ogólnokszta³-






jêzyków obcych w uk³adzie wojewódzkim jest
silnie zró¿nicowana.
Rozpiêtoœci przedzia³ów w roku szkol-
nym 2000/01, w których mieszcz¹ siê procen-
towe wskaŸniki powszechnoœci nauczania jêzy-
ków obcych (jako przedmiotu obowi¹zkowego
i nadobowi¹zkowego ³¹cznie we wszystkich ty-
pach szkó³ razem) w poszczególnych wojewódz-
twach obrazuje poni¿sze zestawienie. Rozpiêto-
œci wyra¿ono w procentach ogó³u uczniów:
jêzyk angielski 39,3%–68,1%
jêzyk francuski 1,9%– 8,2%
jêzyk niemiecki 23,2%–57,1%
jêzyk rosyjski 5,5%–28,1%
Przy du¿ym zró¿nicowaniu wskaŸników
regionalnych wskaŸniki ogólnokrajowe prakty-
cznie nie daj¹ ¿adnych informacji o nauczaniu
jêzyków obcych w poszczególnych województ-
wach. W takiej sytuacji, w rozwa¿aniach doty-
cz¹cych nauczania jêzyków obcych nie mo¿na
pomin¹æ analizy rozk³adu przestrzennego.
Rysunki: R, A, N, F oraz mapka M przed-
stawiaj¹ ³¹czne wskaŸniki powszechnoœci naucza-
nia jêzyków obcych jako przedmiotu obowi¹z-
kowego i nadobowi¹zkowego w województwach.
× Język rosyjski
Przestrzenny rozk³ad powszechnoœci na-
uczania jêzyka rosyjskiego obrazuje rysunek
R oraz mapka M. Rozpiêtoœæ wojewódzkich
wskaŸników powszechnoœci wynosi w minio-
nym roku szkolnym 22,6% i wzros³a trochê
w porównaniu do roku 1999/2000.
Do województw o najwy¿szych wskaŸ-
nikach powszechnoœci nauczania jêzyka rosyjs-
kiego nale¿¹ w tym roku szkolnym:
lubelskie – 28,1% ogó³u uczniów
mazowieckie – 26,3% ogó³u uczniów
œwiêtokrzyskie – 22,9% ogó³u uczniów
Najni¿sze wskaŸniki powszechnoœci nau-
czania jêzyka rosyjskiego maj¹ województwa:
opolskie – 5,5% ogó³u uczniów
dolnoœl¹skie – 5,8% ogó³u uczniów
zachodniopomorskie – 6,8% ogó³u uczniów
lubuskie – 7,4% ogó³u uczniów
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We wszystkich 16 województwach wskaŸ-
nik powszechnoœci nauczania tego jêzyka obni¿y³
siê w stosunku do roku szkolnego 1999/2000.
Najwiêkszy spadek wartoœci wskaŸnika
wyst¹pi³ w województwach: warmiñsko-mazur-
skim, lubuskim i podkarpackim. W uszeregowa-
niu jêzyków obcych wed³ug ich stopnia po-
wszechnoœci jêzyk rosyjski nie zajmuje pierwszej
pozycji w ¿adnym województwie. Pozycjê dru-
g¹ zajmuje w dwóch województwach, a pozycjê
trzeci¹ w czternastu województwach.
× Język angielski
Przestrzenny rozk³ad wskaŸnika powsze-
chnoœci nauczania jêzyka angielskiego (jako
przedmiotu obowi¹zkowego i nadobowi¹zko-
wego ³¹cznie) w roku szkolnym 2000/2001
przedstawia rysunek A oraz mapka M na koñcu
artyku³u. Na ich podstawie widaæ, ¿e powszech-
noœæ nauczania jêzyka angielskiego w 16 woje-
wództwach jest silnie zró¿nicowana.
W roku szkolnym 2000/01 dominuj¹
w zakresie powszechnoœci te same województ-
wa, co w roku poprzednim, to znaczy: woj.
podlaskie i woj. œl¹skie. Ale wartoœci wskaŸ-
ników w tych województwach odpowiednio
wzros³y w ci¹gu roku (por. rys. A). A¿ siedem
województw na szesnaœcie w kraju ma teraz
wskaŸnik powszechnoœci wy¿szy od 60%.
W województwie lubuskim, zajmuj¹cym ostat-
nie miejsce w skali powszechnoœci jêzyka an-
gielskiego wskaŸnik ten wzrós³ o 5 punktów.
procentowych w stosunku do roku 1999/2000.
W uszeregowaniu jêzyków obcych we-
d³ug ich stopnia powszechnoœci jêzyk angielski
zajmuje pozycjê pierwsz¹ a¿ w czternastu woje-
wództwach, a pozycjê drug¹ w dwóch wojewó-
dztwach: lubuskim i dolnoœl¹skim.
× Język niemiecki
Przestrzenny rozk³ad wskaŸnika powszech-
noœci nauczania jêzyka niemieckiego (jako przed-
miotu obowi¹zkowego i nadobowi¹zkowego ³¹cz-
nie) w roku szkolnym 2000/01 przedstawiaj¹: ry-
sunek N oraz mapka M na koñcu tego rozdzia³u.
Powszechnoœæ nauczania jêzyka niemiec-
kiego w uk³adzie wojewódzkim jest w minio-
nym roku szkolnym bardziej zró¿nicowana ni¿
jêzyka angielskiego. Rozpiêtoœæ skrajnych war-
toœci wojewódzkich wskaŸników powszechnoœci
wynosi 33,9% i jeszcze siê zwiêkszy³a w stosun-
ku do roku szkolnego 1999/2000.
W roku szkolnym 1999/2000 wskaŸniki
powszechnoœci jêzyka niemieckiego by³y najwy¿-
sze dla województw: lubuskiego i dolnoœl¹skiego,
a najni¿sze dla mazowieckiego i podlaskiego.
W roku szkolnym 2000/01 wskaŸniki powszech-
noœci nauczania jêzyka niemieckiego wzros³y we
wszystkich 16 województwach. Nadal dominuj¹
w dziedzinie powszechnoœci tego jêzyka wojewó-
dztwa w zachodniej czêœci Polski – w województ-
wie lubuskim i dolnoœl¹skim wskaŸnik przekroczy³
znacznie 50%, a w woj. zachodniopomorskim
wzrós³ na przestrzeni roku o 4,5 punkt. proc.
W uszeregowaniu jêzyków obcych jêzyk
niemiecki zajmuje pierwsz¹ pozycjê w dwóch
województwach, pozycjê drug¹ w dwunastu
województwach i trzeci¹ te¿ w dwóch wojewó-
dztwach (por. rys. N).
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× Język francuski
Przestrzenny rozk³ad wskaŸnika powsze-
chnoœci nauczania jêzyka francuskiego (jako
przedmiotu obowi¹zkowego i nadobowi¹zko-
wego ³¹cznie) w roku szkolnym 2000/01 poka-
zuje rysunek F i mapka M.
Powszechnoœæ nauczania jêzyka francus-
kiego jest we wszystkich województwach naj-
mniejsza w porównaniu do trzech pozosta³ych
jêzyków obcych. W kilku województwach, np.
opolskim, œl¹skim i dolnoœl¹skim wskaŸniki po-
wszechnoœci jêzyka francuskiego i jêzyka rosyjs-
kiego wykazuj¹ coraz mniejsze ró¿nice. Np. dla
województwa œl¹skiego wskaŸnik powszechno-
œci jêzyka francuskiego jest o 0,5% wy¿szy ni¿
jêzyka rosyjskiego, a dla województwa opolskiego
wskaŸnik jêzyka francuskiego jest ni¿szy tylko
o 0,5 punkt. proc. od wskaŸnika jêzyka rosyjs-
kiego. Krajowy wskaŸnik powszechnoœci jêzyka
francuskiego wzrós³ nieznacznie w minionym
roku szkolnym w stosunku do roku 1999/2000.
W zakresie powszechnoœci jêzyka fran-
cuskiego prym wiod¹ dwa województwa: œl¹s-
kie i ma³opolskie. Ich wskaŸniki wzros³y jeszcze
trochê w stosunku do roku 1999/2000. Najni¿-
szy wskaŸnik ma nadal województwo warmiñs-
ko-mazurskie, choæ zwiêkszy³ siê on nieznacznie
w stosunku do roku poprzedniego.
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Nie taki diabeł straszny, czyli role nauczyciela
w komunikatywnej klasie CALL1)
Ö
Po co nam role nauczyciela
w klasie CALL?
¯ycie w obecnym silnie skomputeryzo-
wanym œwiecie nak³ada na nauczycieli powin-
noœæ, a czasami wrêcz obowi¹zek zastosowania
tych nowych technologii w nauczaniu. Jednak
wielu z nich, nawet jeœli umie pos³ugiwaæ siê
komputerem, nie jest w w stanie pokonaæ barie-
ry wykorzystania go w klasie jêzyka obcego. Dla
wielu jest te¿ problemem sposób zachowania siê
w takiej klasie, jak i nieznajomoœæ obowi¹zków
i ról, jakie powinni pe³niæ.
W literaturze fachowej tylko trzech auto-
rów – Levy2), Heimans3) i Legenhausen4) – pod-
jê³o temat funkcji, jakie powinien spe³niaæ nau-
czyciel w klasie CALL. Niestety ¿aden z nich nie
podaje opisu, jak te, zdefiniowane przez nich
role, powinny wygl¹daæ. Dlatego te¿, aby za-
pe³niæ tê lukê postanowi³am ,,zaadaptowaæ’’
role nauczyciela w klasie komunikatywnej do
komunikatywnej klasy CALL. Skorzysta³am przy
tym z identyfikacji ról dokonanej przez Breen
i Candlin5) którzy wymienili trzy role nauczycie-
la w klasie komunikatywnej:
Ö nauczyciel jako osoba u³atwiaj¹ca (facylitator),
Ö nauczyciel jako uczestnik,
Ö nauczyciel jako badacz i osoba ucz¹ca siê.
Z kolei Richards i Rodgers6) dodali jesz-
cze trzy role nauczyciela w takiej klasie:
Ö nauczyciel jako osoba analizuj¹ca potrzeby,
Ö nauczyciel jako doradca,
Ö nauczyciel jako kierownik.
Ö
Co rozumiem przez
Komunikatywny CALL – krótka
historia CALL
Warschauer7) podzieli³ CALL na trzy g³ó-
wne fazy:
× Behawiorystyczny CALL u¿ywany g³ównie
w latach 60-tych i 70-tych i oparty na behawio-
1) CALL (Computer assisted language learning – nauka jêzyków obcych wspomagana komputerowo)
2) Levy M. (1993), Teacher education and CALL: the ,,expert user’s view’’ and the ,,holistic view’’, ,,ON-CALL Journal’’, nr
7/2, s. 19–23.
3) Heimans S. (1995), The Internet and ESL: resources and roles, ,,ON-CALL Journal’’, http://www.cltr.uq.au:8000/on-
call/article.htm.
4) Legenhausen L. (1996), The computer in the foreign language classroom – the pedagogical challenges before the turn of
the century, (w:) L. Legenhausen (red.) Workshop No. 2/96 Computers in the foreign language classroom, Graz, European
Centre for Modern Languages, s. 24–35.
5) Breen M. i C.N. Candlin (1980), The essentials of a communicative curriculum in language teaching, ,,Applied Linguistics,
nr. 1/2, s. 89–112.
6) Richards J.C. i T.S. Rodgers (1986), Approaches and methods in language teaching. Cambridge, Cambridge University Press.
7) Warschauer M. (1996a), Computer-assisted language learning: an introduction, (w:) S. Fotos (red.) Multimedia language
teaching, Tokyo, Logos International, s. 3.
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rystycznej teorii uczenia siê. Jego podstawowe
za³o¿enia s¹ nastêpuj¹ce:
Ö powtarzanie tego samego materia³u jest nie-
zbêdnym elementem procesu uczenia siê;
Ö komputer jest u¿ywany do æwiczeñ z wielo-
krotnymi powtórzeniami, poniewa¿ pozwala
pracowaæ nad tym samym æwiczeniem nie nie-
cierpliwi¹c siê (jak mo¿e siê to dziaæ w przy-
padku nauczyciela) oraz podaje ucz¹cemu siê
natychmiastow¹ i zarazem obiektywn¹ infor-
macjê zwrotn¹ na temat wyników jego pracy,
Ö komputer pozwala ucz¹cemu rozwi¹zywaæ
æwiczenie w jego w³asnym tempie.
× Komunikatywny CALL pojawi³ siê w la-
tach 70-tych i 80-tych wraz z komunikatywnym
podejœciem do nauczania jêzyków obcych. Un-
derwood8), g³ówny propagator komunikatyw-
nego CALL stworzy³ ,,Założenia komunikatywne-
go CALL’’, które mo¿emy podsumowaæ w ten
oto sposób:
Ö skup uwagê na u¿yciu form jêzykowych s³u-
¿¹cych komunikacji zamiast na samym manipu-
lowaniu tymi formami;
Ö ucz i prezentuj formy gramatyczne w sposób
raczej indukcyjny ni¿ dedukcyjny;
Ö pozwól i zachêæ ucz¹cych siê do tworzenia
w³asnych zdañ zamiast samego manipulowania
jêzykiem;
Ö nie oceniaj wszystkiego, ani te¿ nie nagradzaj
uczniów dzwoneczkami czy œwiate³kami;
Ö u¿ywaj tylko jêzyka obcego i stwórz œrodowi-
sko w którym u¿ycie tego jêzyka bêdzie natural-
ne zarówno na ekranie komputera jak i poza
nim;
Ö pozwól uczniom odkrywaæ i badaæ œrodowisko
w którym mog¹ bawiæ siê jêzykiem i zarazem
zobaczyæ, jak ten jêzyk tworzy spójn¹ ca³oœæ;
Ö nigdy nie próbuj niczego, co mo¿esz zrobiæ
równie dobrze przy u¿yciu ksi¹¿ki.
× Integracyjny lub postkomunikacyjny CALL
– pod koniec lat 80-tych komunikatywne nau-
czanie jêzyków obcych, wed³ug niektórych ba-
daczy, traci³o swoj¹ prêdkoœæ rozwoju oraz po-
tencja³. Dlatego te¿, naukowcy zaczêli poszuki-
waæ nowego, integracyjnego sposobu naucza-
nia jêzyków obcych, który bêdzie móg³ w pe³ni
wykorzystaæ potencja³ komputera w nauczaniu
jêzyków obcych. Rezultatem tego postêpowa-
nia by³o wprowadzenie integracyjnego CALL
wraz z wprowadzeniem multimediów. Warto
jednak dodaæ, ¿e ta nowa faza nie przekreœli³a
poprzednich dokonañ i zasady opracowane dla
komunikatywnego CALL s¹ dalej u¿ywane do
opracowywania nowego, integracyjnego oprog-
ramowania.
Integracyjny CALL dzieli siê na: multime-
dia i Internet.
Multimedia, to na przyk³ad CD-ROM,
który pozwala na po³¹czenie kilku rodzajów
mediów takich jak tekst, grafika, dŸwiêk, ani-
macja oraz wideo. Do multimediów w³¹czamy
równie¿ hipermedia, które ³¹cz¹ ró¿ne Ÿród³a
multimediów i pozwalaj¹ ucz¹cemu dotrzeæ do
ka¿dego z nich z osobna lub razem za pomoc¹
klikniêcia myszk¹. Wed³ug Warschauer9), hiper-
media oferuj¹ kila zalet, takich jak:
Ö bardziej autentyczne œrodowisko uczenia siê
poprzez po³¹czenie ró¿nych umiejêtnoœci, np.:
takich jak s³uchanie i patrzenie, dziêki czemu
ucz¹cy siê odbiera zarówno sygna³y werbal-
ne i niewerbalne nadawane przez wspó³roz-
mówcê;
Ö po³¹czenie wykorzystania takich umiejêtnoœ-
ci, jak czytanie, mówienie, pisanie i s³uchanie
w jednym æwiczeniu;
Ö przekazanie kontroli nad uczeniem siê i ucz¹-
cym siê;
Ö badanie i odkrywanie leksykalnego i grama-
tycznego znaczenia jêzyka poprzez u¿ycie kon-
kordancji (ang. concordancing – wykorzystanie
tekstowych baz danych, które pozwalaj¹ ucz¹-
cemu siê sprawdzanie kolokacji jêzykowych,
czêstotliwoœci wystêpowania wybranych s³ów
lub badaniu zale¿noœci jêzykowych miêdzy s³o-
wami);
Ö skoncentrowanie siê na zawartoœci jêzyka bez
potrzeby pominiêcia form jêzykowych oraz
umo¿liwienia ucz¹cym siê korzystania z ró¿nych
strategii uczenia siê.
8) Underwood J. (1984), Linguistics, computers and the language teacher: a communicative approach, Rowley MA, Newbury
House, s. 52.
9) Warschauer M. (1996a), Computer-assisted language learning: an introduction, (w:) S. Fotos (red.) Multimedia language
teaching, Tokyo, Logos International, s. 5.
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Internet, drugi element Integracyjnego
CALL, sk³ada siê z Computer-mediated communi-
cation (CMC – komunikacji przy u¿yciu kom-
putera), która mo¿e przybraæ formê asynchro-
niczn¹, przy u¿yciu takich narzêdzi, jak poczta
elektroniczna lub synchroniczn¹, przy u¿yciu
takich narzêdzi jak object-oriented Multi-user Di-
mentions (MOOs – komunikacja w czasie rze-
czywistym jeden do jednego, jeden do wielu
i wielu do wielu). Dziêki nim, nauczyciel mo¿e
siê ³atwo porozumiewaæ z uczniami, a ucznio-
wie mog¹ rozmawiaæ ze sob¹ lub z ca³¹ grup¹.
Patrz¹c na to bardziej globalnie, CMC pozwala
na rozpowszechnianie ró¿nych wiadomoœci do
setek, a nawet tysiêcy ludzi na ca³ym œwiecie
przy u¿yciu list dyskusyjnych. Dodatkowym œro-
dkiem zdobywania autentycznych materia³ów
do nauki jêzyka obcego jest World Wide Web
(WWW – œwiatowa sieæ komputerowa). Dziêki
niej uczniowie, u¿ywaj¹c jêzyka obcego jako
narzêdzia, mog¹ zdobywaæ informacje na te-
maty, które s¹ im potrzebne lub, które ich
interesuj¹.
Ta krótka historia CALL pozwala nam
stwierdziæ, ¿e podzia³ miêdzy poszczególnymi
fazami CALL polega g³ównie na sposobie u¿ycia
oprogramowania komputerowego w klasie.
A skoro nowe fazy CALL nie wymazuj¹ dokonañ
poprzednich (np. zasady funkcjonowania ko-
munikatywnego CALL s¹ teraz cechami eduka-
cyjnego oprogramowania integracyjnego), mo-
¿emy powiedzieæ, i¿ Komunikatywny CALL nie
mo¿e byæ zawê¿ony do drugiej fazy w historii
CALL, ale jego znaczenie powinno zostaæ roz-
szerzone na wszystkie zadania, programy i me-




w komunikatywnej klasie CALL
Nauczyciel w klasie komputerowej za-
chowuje siê podobnie jak w klasie tradycyjnej,
pod warunkiem, ¿e u¿ywa podobnych technik
nauczania. W naszym przypadku technik¹ a ra-
czej metod¹, czy podejœciem, które rozwa¿ymy,
bêdzie komunikatywny sposób nauczania jêzy-
ków obcych, gdzie role nauczyciela s¹ œciœle
zwi¹zane ze skierowaniem uwagi na ucznia
oraz na jego potrzeby. Przy tym za³o¿eniu nau-
czyciel powinien zaj¹æ rolê osoby, która wspie-
ra i zachêca ucz¹cych siê do eksperymentowa-
nia, tak, aby mogli oni staæ siê autonomicznymi
ucz¹cymi siê bez potrzeby ca³kowitego polega-
nia na nim, jako na Ÿródle wiedzy. Z drugiej
strony, nauczyciele musz¹ wzi¹æ pod uwagê
indywidualne potrzeby i problemy ucz¹cych siê
oraz pog³êbiaæ i wykorzystywaæ doœwiadczenia,
uczucia, wiedzê oraz ¿ycie ucz¹cych siê w pro-
cesie nauczania. Dlatego te¿, opieraj¹c siê na
tych za³o¿eniach nauczyciele CALL, mog¹ pod-
j¹æ nastêpuj¹ce role.
× Nauczyciel jako facylitator (ang. facilitator):
Ö wspiera poczynania ucz¹cego siê w zakresie
u³atwiania komunikacji miêdzy ucz¹cymi siê
oraz miêdzy ucz¹cymi siê a nimi samymi, za-
równo w zakresie jêzykowym, jak te¿ pod
wzglêdem zaufania i akceptacji,
Ö jest odpowiedzialny za u³atwianie procesu
rozumienia poszczególnych problemów jêzyko-
wych i innych przez ucz¹cych siê,
Ö czeka odpowiedni czas na odpowiedŸ ucz¹ce-
go siê,
Ö dostarcza ucz¹cemu siê konstruktywnej infor-
macji zwrotnej oraz czuwa nad tym, kto i w jaki
sposób otrzymuje tê informacjê.
W klasie CALL czêœæ tych funkcji jest
wykonywana przez komputer umo¿liwiaj¹c na-
uczycielowi skupienie siê na problemach jêzy-
kowych i zostanie cz³onkiem grupy, pracuj¹cym
wspólnie z innymi nad danym projektem. Musi
on jednak asystowaæ ucz¹cym siê w wykonywa-
niu æwiczeñ otwartych, bo jego pomoc w wy-
jaœnianiu b³êdów logicznych i jêzykowych jest
niezbêdna, skoro do tej pory nie ma takiego
oprogramowania komputerowego. Niekiedy,
nauczyciel musi równie¿ wyst¹piæ w roli osoby
³agodz¹cej frustracje spowodowane wskaza-
niem b³êdu przez komputer, gdy go tam nie
ma (np. program nie akceptuje odpowiedzi
w formie skróconej). Komputer mo¿e równie¿
wspomagaæ nauczyciela pozwalaj¹c mu wyod-
rêbniæ powtarzaj¹ce siê b³êdy i wykorzystaæ tê
informacjê do przysz³ej, wspólnej pracy nad
nimi. Warto równie¿ wspomnieæ, i¿ nauczyciel
podczas lekcji CALL wspomaga ucz¹cego siê nie
tylko w jêzyku, ale równie¿ podczas pracy
z komputerem. Czêœæ czasu, który nauczyciel
zyskuje poprzez wykorzystanie komputera jest
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z kolei poœwiêcana problemom technicznym
zwi¹zanym z komputerami lub oprogramowa-
niem, szczególnie na pocz¹tku wdra¿ania CALL.
×Nauczyciel jako uczestnik (ang. participant):
Ö aktywnie uczestniczy w zadaniach klasowych,
Ö jest odpowiedzialny za przygotowanie oraz
odpowiednie wykorzystanie œrodków potrzeb-
nych do wykonania zadania np. struktur jêzyko-
wych, jak te¿ papieru, tablicy czy komputera,
Ö jest Ÿród³em wiedzy i pomocy, gdy ucz¹cy siê
takowej potrzebuj¹,
Ö kieruje i zachêca ucz¹cych siê do uczestnict-
wa w toku lekcji jêzykowej.
W tradycyjnej klasie jêzyka obcego jest
dwóch uczestników – ucz¹cy siê i nauczyciel.
W klasie CALL dochodzi jeszcze jeden uczestnik
– komputer. Posiada on ogromne mo¿liwoœci
asystowania ucz¹cemu siê podczas procesu na-
uczania. Jednak mimo tych mo¿liwoœci, nie jest
w stanie zast¹piæ nauczyciela.Tylko nauczyciel
potrafi identyfikowaæ intencje, uczucia, intona-
cje g³osu ucz¹cego siê, jak równie¿ w³aœciwe
znaczenia czasami myl¹cych informacji przeka-
zywanych przez ucz¹cego siê.
Nauczyciel, jako osoba odpowiedzialna za
przygotowanie materia³ów potrzebnych do lekcji,
ma trudniejsze zadanie ni¿ tradycyjny nauczyciel.
Rozwój technologii komputerowej jak i oprog-
ramowania jest tak szybki, ¿e nad¹¿anie za nim
jest prawie niemo¿liwe. Poza tym wieloœæ infor-
macji (niestety nie zawsze prawdziwych i po¿yte-
cznych) dostêpnych poprzez strony WWW, na-
k³ada na nauczyciela rodzaj obowi¹zku monitoro-
wania i szczegó³owego zaproponowania narzêdzi,
które bêd¹ wykorzystywane podczas lekcji. Poza
tym nauczyciel w tej roli, jest równie¿ odpowie-
dzialny za stronê techniczn¹ funkcjonowania
komputerów, instalowania oprogramowania, jak
te¿ sposobu monitorowania procesu nauczania
poprzez komputer. Nauczyciel CALL jako uczest-
nik, jest równie¿ odpowiedzialny za zachêcanie
ucz¹cego siê do w³asnego rozwoju i zaanga¿owa-
nia podczas zajêæ lekcyjnych.
× Nauczyciel jako badacz i osoba ucząca się
(ang. researcher and learner):
Ö ocenia swoje w³asne metody nauczania i pro-
cesy zachodz¹ce podczas lekcji,
Ö rozwija swoj¹ znajomoœæ jêzyka i stosowane
przez siebie metody i techniki nauczania,
Ö rozumie uczucia ucz¹cych siê i ich stosunek
do procesu nauczania (nauczyciel co jakiœ czas
powinien postawiæ siebie samego w sytuacji
ucz¹cego siê nowego jêzyka obcego, by do-
œwiadczyæ obaw z tym zwi¹zanych i poznaæ
problemy ucz¹cych siê).
Potrzeba ewaluacji w³asnego sposobu na-
uczania jest w klasie CALL nawet wiêksza ni¿
w klasie tradycyjnej, skoro komputer to nowe
narzêdzie i do koñca nie znamy jego oddzia³y-
wania na ucz¹cych siê. Dlatego te¿, warto na
bie¿¹co identyfikowaæ, a nastêpnie weryfikowaæ
powsta³e podczas korzystania z komputera b³ê-
dy, czyli prowadziæ sta³¹ ewaluacjê nauczania.
Nauczyciel musi nieustannie wzbogacaæ
swoj¹ wiedzê na temat wykorzystania kompu-
terów do nauki jêzyka obcego poprzez chocia¿-
by, wymianê doœwiadczeñ na listach dyskusyj-
nych, korzystanie ze stron WWW, czy te¿ czyta-
nie literatury fachowej. Dziêki takiemu rozwo-
jowi nauczyciel bêdzie równie¿ doœwiadcza³
problemów powstaj¹cych przy uczeniu siê no-
wych rzeczy, czyli takich, z jakimi codziennie
stykaj¹ siê jego uczniowie.
× Nauczyciel jako osoba analizująca potrzeby
(ang. needs analyst):
Ö jest odpowiedzialny za ustalenie potrzeb
ucz¹cych siê, i na reagowanie na nie w od-
powiedni sposób,
Ö interpretuje dane zebrane na temat ucz¹cych
siê oraz wprowadza je do programu nauczania
jêzyka obcego.
Rola nauczyciela CALL, jako osoby anali-
zuj¹cej potrzeby jest praktycznie taka sama, jak
tradycyjnego nauczyciela. Jednak nauczyciel
CALL posiada narzêdzie, które w szybki sposób
pomaga mu w analizowaniu potrzeb i prob-
lemów ucz¹cego siê. Wprowadzaj¹c potrzebne
dane do komputera, mo¿e je przetwarzaæ i ana-
lizowaæ na ró¿ne sposoby. Dodatkowy element,
który nauczyciel CALL musi wzi¹æ pod uwagê
przy analizie potrzeb ucz¹cego siê, to umiejêt-
noœci uczniów w pos³ugiwaniu siê komputerem.
Od nich zale¿y planowanie æwiczeñ i ich wyko-
nywanie podczas lekcji CALL. Podobnie, jak
w przypadku wiadomoœci jêzykowych tak i tutaj,
ucz¹cy siê mog¹ reprezentowaæ ró¿ne poziomy
zaawansowania komputerowego, które nale¿y
uwzglêdniæ w planowaniu zajêæ lekcyjnych.
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× Nauczyciel jako doradca (ang. counsellor):
Ö pomaga ucz¹cym siê w rozwi¹zaniu ich prob-
lemów jêzykowych i zwi¹zanych z uczeniem siê
i uwzglêdnia je planuj¹c lekcjê jêzyka obcego,
Ö zachêca ucz¹cych siê do samodzielnej pracy,
jak te¿ do poznawania i rozwijania w³asnych
sposobów uczenia siê,
Ö pomaga ucz¹cym siê w rozszerzaniu ich stycz-
noœci z jêzykiem obcym.
Nauczyciel CALL w roli doradcy posiada
lepsze narzêdzie, by pomóc ucz¹cemu siê ni¿
tradycyjny nauczyciel. Dziêki komputerowi jest
on w stanie zaproponowaæ ka¿demu æwiczenia,
odpowiadaj¹ce indywidualnemu stylowi ucze-
nia siê, jak te¿ zapewniæ ka¿demu odpowiednio
du¿o czasu potrzebnego do wykonania danego
æwiczenia. Inn¹ zalet¹ komputera jest sprowa-
dzenie œwiata zewnêtrznego do klasy jêzyka
obcego. Zadania w takiej klasie, nie musz¹ ju¿
byæ tylko zniekszta³conym odbiciem ¿ycia.
Ucz¹cy siê mog¹ wykonywaæ zadania, które
wykonuje siê codziennie, korzystaj¹c z kompu-
tera w pracy lub w domu. Widz¹ wiec sens
rozszerzania swojej wiedzy za pomoc¹ kompu-
tera. Komputer umo¿liwia równie¿ zwiêkszenie
czasu i miejsca, w którym trzeba u¿ywaæ jêzyka
obcego. Dziêki utworzeniu przez nauczycieli
centrum swobodnego dostêpu do komputerów
poza zajêciami lekcyjnymi (ang. self-access cent-
re), maj¹ mo¿liwoœæ pos³ugiwania siê jêzykiem,
wtedy, gdy maj¹ na to czas i ochotê .
× Nauczyciel jako kierownik (ang. manager):
Ö jest odpowiedzialny za motywowanie uczniów,
Ö kontroluje dyscyplinê w klasie i sposób wy-
konywania zadañ jêzykowych,
Ö jest odpowiedzialny za zorganizowanie œro-
dowiska klasowego sprzyjaj¹cego uczeniu siê,
Ö nadzoruje pracê ucz¹cych siê.
Badania Ahmad i inni10) potwierdzaj¹,
¿e CALL wp³ywa pozytywnie na motywacje
ucz¹cych siê. Podobne wyniki przynios³y bada-
nia Warschauer11), który stwierdzi³ i¿ CALL mo-
¿e wp³ywaæ na motywacje ucz¹cych siê na czte-
ry sposoby:
Ö komunikacyjny, który powoduje, ¿e ucz¹cy
siê chc¹ siê komunikowaæ z osobami na drugim
koñcu œwiata, a w rezultacie mieæ poczucie
prawdziwej wymiany informacji, a nie sztucz-
nych konwersacji w klasie,
Ö pozwalaj¹cy ucz¹cym siê rozszerzaæ ich in-
dywidualne zdolnoœci i komunikowaæ siê z in-
nymi przy u¿yciu jêzyka obcego w œrodowisku
mniej stresuj¹cym ni¿ w klasie tradycyjnej, bez
nieustannego nadzoru nauczyciela,
Ö pozwalaj¹cy uczyæ siê lepiej, szybciej oraz
bardziej niezale¿nie ni¿ w klasie tradycyjnej,
Ö rozwijaj¹cy w ucz¹cych siê poczucie sukcesu,
które jest istotnym elementem motywacji we-
wnêtrznej.
Dziêki CALL nauczyciel ma silnie motywuj¹ce
narzêdzie, jednak jego w³aœciwe wykorzystanie
zale¿y w³aœnie od niego. Trzeba tutaj dodaæ, ¿e
wprowadzenie komputerów do klasy jêzyka ob-
cego mo¿e mieæ równie¿ negatywne skutki np.
gdy ucz¹cy siê s¹ przyt³oczeni technologiczn¹
stron¹ danego zadania, która nie pozwala siê
im skupiæ na jêzykowym problemie i w rezul-
tacie prowadzi do negatywnego nastawienia
nie tylko do komputera, ale i do samego jêzyka
obcego.
Drugi element roli nauczyciela CALL jako
kierownika, to jego odpowiedzialnoœæ za w³aœ-
ciwe zorganizowanie œrodowiska pracy i nauki.
Z naszej praktyki jednak wynika, i¿ nie jest to
zale¿ne od niego. Najczêœciej korzysta z labora-
torium komputerowego zarz¹dzanego przez na-
uczyciela informatyki i niewiele mo¿e zrobiæ,
by stworzyæ przyjazne œrodowisko do nauki jê-
zyka obcego. Inne aspekty tej roli dotycz¹ce
dyscypliny i monitorowania ucz¹cych siê pod-
czas lekcji, nie zmieniaj¹ siê w klasie CALL.
Podsumowuj¹c powy¿sze rozwa¿ania
mo¿na pokusiæ siê o stwierdzenie, ¿e role nau-
czyciela w klasie CALL, nie s¹ wcale takie skom-
plikowane. W rzeczywistoœci wiêkszoœæ z nich
pe³nimy w klasie tradycyjnej. W klasie CALL
przyspieszaj¹ one jednak proces opanowywania
jêzyka i zwiekszaj¹ motywacjê do nauki. Mo¿e
wiêc warto zamieniæ nasze klasy w klasy CALL.
10) Ahmad K., G. Corbett, M. Rogers i R. Sussex (1985), Computers, language learning and language teaching. Cambridge,
Cambridge University Press, s. 6.
11) Warschauer M. (1996b) Motivational aspects of using computers for writing and communication, Hawaii, Second
Language Teaching and Curriculum Center, http://www.lll.hawaii.edu/nflrc/NetWorks/NW1/NW01.html.
33
Bibliografia
Ahmad K., G. Corbett, M. Rogers i R. Sussex (1985),
Computers, language learning and language teaching.
Cambridge: Cambridge University Press.
Breen M. i C.N. Candlin (1980) The essentials of a com-
municative curriculum in language teaching, ,,Applied
Linguistics, nr. 1/2, s. 89–112.
Heimans S. (1995) The Internet and ESL: resources and ro-
les, ,,ON-CALL Journal’’, http://www.cltr.uq.au:8000/
oncall/article.htm.
Legenhausen L. (1996), The computer in the foreign lan-
guage classroom – the pedagogical challenges before
the turn of the century, (w:) L. Legenhausen (red.)
Workshop No. 2/96 Computers in the foreign language
classroom, Graz: European Centre for Modern Lan-
guages, s. 24–35.
Levy M. (1993), Teacher education and CALL: the ,,expert
user’s view’’ and the ,,holistic view’’, ,,ON-CALL Jou-
rnal’’, nr 7/2, s. 19–23.
Richards J.C. i T.S. Rodgers (1986), Approaches and meth-
ods in language teaching. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.
Underwood J. (1984), Linguistics, computers and the lan-
guage teacher: a communicative approach, Rowley
MA, Newbury House.
Warschauer M. (1996a), Computer-assisted language lear-
ning: an introduction, (w:) S. Fotos (red.) Multimedia
language teaching, Tokyo: Logos International.
Warschauer M. (1996b), Motivational aspects of using com-
puters for writing and communication, Hawaii, Second





Matura wewnętrzna 2002 – poziom rozszerzony.
Wykorzystanie komputera i Internetu przy tworzeniu
i prezentacji projektu ucznia
Ö Wstęp
Nowa matura 2002 wprowadza zmiany
w systemie zdawania egzaminu dojrza³oœci, miê-
dzy innymi podzia³ na poziom podstawowy i roz-
szerzony. Wed³ug za³o¿eñ nowej matury, aby
przyst¹piæ do egzaminu wewnêtrznego na pozio-
mie rozszerzonym, uczeñ powinien przygotowaæ
prezentacjê tematu wybranego z katalogu, zbiera-
j¹c samodzielnie materia³y i studiuj¹c wybrane
przez siebie zagadnienie. Dostrzegamy tutaj zmia-
nê podejœcia – ca³y ciê¿ar przygotowania zestawu
maturalnego nie spoczywa ju¿ wy³¹cznie na nau-
czycielu, lecz wymaga czynnej partycypacji
ucznia. Aby przedstawiæ prezentacjê, uczeñ musi
siê odpowiednio przygotowaæ, w ten sposób
przejmuj¹c odpowiedzialnoœæ za swój egzamin.
Mimo tego, ¿e rol¹ ucznia jest przygoto-
wanie prezentacji, na nauczycielu spoczywa
obowi¹zek pomocy uczniowi w wyborze dziedzi-
ny, sformu³owania tematu, dawaniu wskazówek
dotycz¹cych przygotowania prezentacji, wreszcie
stworzenie warunków do nauczenia siê przed-
stawiania tematu wobec szerszego grona.
Treœci¹ tego artyku³u jest omówienie
mo¿liwoœci wykorzystania komputerów i Inter-
netu w pracy nad przygotowaniem siê ucznia
do egzaminu wewnêtrznego. Z jednej strony,
zostanie tu rozwa¿ona rola Internetu jako Ÿród-
³a materia³ów, ze szczególnym uwzglêdnieniem
korzyœci, zagro¿eñ oraz procedur lekcyjnych.
Z drugiej zaœ, zostanie zaproponowe wykorzy-





Wed³ug ,,Informatora – Syllabusa Matury
z języka angielskiego 2002’’, egzamin matural-
ny z jêzyka obcego nowo¿ytnego mo¿e byæ
zdawany na poziomie podstawowym, obowi¹z-
kowo dla wszystkich uczniów, oraz na poziomie
rozszerzonym, dla tych uczniów, którzy zade-
klarowali chêæ zdawania egzaminu na tym po-
ziomie. Czêœæ wewnêtrzna (ustna) bêdzie prze-
prowadzana w szkole i oceniana przez przed-
miotowy zespó³ egzaminacyjny. Sk³ada siê ona
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z dwóch czêœci: poziom podstawowy, trwaj¹cy
15 minut, obejmuje przeprowadzenie trzech
rozmów sterowanych, imituj¹cych autentyczne
sytuacje i sprawdzaj¹cych umiejêtnoœæ uzyskiwa-
nia i udzielania informacji, relacjonowania wy-
darzeñ i negocjowania; oraz rozmowê na pod-
stawie materia³u stymuluj¹cego (ilustracje, frag-
menty tekstu, nag³ówki gazet). W czêœci drugiej,
rozszerzonej, trwaj¹cej kolejne 15 minut, zdaj¹-
cy omawia przygotowany wczeœniej temat wy-
brany na rok przed matur¹ z katalogu tematów,
a nastêpnie egzaminator prowadzi rozmowê
o zagadnieniach zwi¹zanych z tym tematem. Na
ka¿dy rok szkolny Okrêgowa Komisja Egzamina-
cyjna ustala 9 zakresów tematycznych z katalo-
gu, z których uczeñ mo¿e sformu³owaæ temat




Ö ¿ycie rodzinne i towarzyskie,
Ö zdrowie,
Ö zagro¿enia wspó³czesnego œwiata,
Ö kultura i sztuka,
Ö podró¿owanie oraz
Ö elementy wiedzy o krajach, których jêzyk jest
nauczany.
,,Syllabus’’ (s. 48) wymienia umiejêtno-
œci szczegó³owe, jakie powinien nabyæ zdaj¹cy:
Ö rozpoczynanie i koñczenie rozmowy, podej-
mowanie ró¿nych ról,
Ö proszenie o wyjaœnienie, powtórzenie, opiniê,
Ö uzyskiwanie informacji i wskazówek oraz ich
udzielanie,




Ö dokonywanie analizy, syntezy i interpretacji
przedstawionych faktów,
Ö przedstawianie i uzasadnianie w³asnych opinii,
Ö przedstawianie opinii innych osób,
Ö stosowanie œrodków jêzykowych adekwatnie
do ich funkcji komunikacyjnej,
Ö wykorzystywanie wiedzy o kraju danego ob-
szaru jêzykowego oraz o kraju ojczystym,
Ö stosowanie struktur leksykalno-gramatycz-
nych z zachowaniem zasad wymowy i intonacji.
Oprócz tych umiejêtnoœci, wymaganych
na poziomie podstawowym, uczeñ zdaj¹cy na
poziomie rozszerzonym powinien umieæ broniæ
w³asnych opinii, komentowaæ opinie innych
osób oraz formu³owaæ d³u¿sz¹ wypowiedŸ.
Przyk³adowe tematy prezentacji na po-
ziomie rozszerzonym, zawarte w Syllabusie (s.
70) s¹ nastêpuj¹ce :
Ö ,,Wzajemne wp³ywy kultury brytyjskiej, ame-
rykañskiej i polskiej w XX wieku’’
Ö ,,Narodziny i narastanie zjawiska terroryzmu’’
Ö ,,Zmieniaj¹ca siê rola kobiety w rodzinie
w ci¹gu ostatnich 50 lat’’
Ö ,,Choroby cywilizacyjne w krajach wysoko-
rozwiniêtych’’
W porównaniu z dotychczasowym egza-
minem ustnym z jêzyka obcego, widaæ pewne
podobieñstwa w odniesieniu do dwóch pierw-
szych czêœci obowi¹zuj¹cych na poziomie pod-
stawowym. Czêœæ pierwsza, trzy sytuacje ¿ycia
codziennego, wystêpuj¹ w zestawach obecnej
matury, z kolei czêœæ druga, rozmowa na temat
materia³u stymuluj¹cego, przypomina w pew-
nym stopniu odpowiadanie przez ucznia na
pytania dotycz¹ce przeczytanego tekstu. Nato-
miast zadanie trzecie, przygotowanie i przed-
stawienie przez ucznia prezentacji na temat wy-
brany z katalogu na rok przed matur¹, jest
ca³kowit¹ nowoœci¹. W programie i w podrêcz-
nikach szkolnych (jeszcze niedostosowanych do
wymagañ nowej matury) nie ma zbyt wielu
æwiczeñ przygotowuj¹cych do tego zadania,
wiêc to w³aœnie na nauczycielu spoczywa obo-
wi¹zek przygotowania uczniów do matury we-
wnêtrznej na poziomie rozszerzonym. Jednak
uczniowie w czasie nauki w liceum, a czêsto
i w gimnazjum, przygotowywali wiele referatów
na ró¿ne tematy. Maj¹ wiêc pewn¹ praktykê
w opracowywaniu tematów z ró¿nych przed-
miotów i w ich prezentacji. W przygotowaniu
prezentacji, o czym pewnie wiêkszoœæ z nich ju¿
wie, bardzo pomocne bêdzie wykorzystanie te-
chnologii informacyjnej i komputerów, zarówno
jako Ÿród³a informacji, jak i narzêdzia do prze-




Przygotowanie projektu prezentacji ma-
turalnej na pewno bêdzie wymaga³o od
uczniów wykorzystania ró¿nych Ÿróde³ informa-
cji, zarówno tradycyjnych, jak i elektronicznych.
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Wœród tych pierwszych wymieñmy encyklope-
die, publikacje popularnonaukowe i naukowe,
przewodniki, mapy, atlasy, gazety, czasopisma,
radio, telewizjê. Z kolei na elektroniczne Ÿród³a
informacji sk³adaj¹ siê encyklopedie i programy
multimedialne, s³owniki na p³ytach CD-ROM
i Internet. W tym artykule zajmê siê wy³¹cznie
u¿yciem elektronicznych Ÿróde³ informacji
w przygotowaniu prezentacji maturalnej.
Rozwa¿aj¹c zalety tych¿e, trzeba podkre-
œliæ ³atwoœæ przetwarzania i przechowywania
pozyskanych informacji. Uczeñ nie musi przepi-
sywaæ d³ugich fragmentów tekstu czy wycinaæ
fragmentów artyku³ów z gazet. Fragment strony
internetowej czy has³o z encyklopedii, skopio-
wane i wklejone do edytora tekstu, mo¿e byæ
dowolnie przetwarzane tak d³ugo, a¿ osi¹gnie
formê po¿¹dan¹ przez ucznia. Co wiêcej, nale¿y
zauwa¿yæ zalety Internetu jako Ÿród³a informa-
cji, a przede wszystkim takie jego aspekty, jak:
Ö aktualnoœæ: strony internetowe aktualizowa-
ne s¹ na bie¿¹co lub bardzo czêsto, w przeci-
wieñstwie do drukowanych wydawnictw ksi¹¿-
kowych;
Ö ³atwoœæ przeszukiwania: w zale¿noœci od po-
³¹czenia, uczeñ mo¿e przeszukiwaæ miliony wit-
ryn internetowych w czasie, który jest nieporó-
wnywalnie krótszy od poszukiwañ w materia-
³ach zgromadzonych w tradycyjnych bibliote-
kach;
Ö koszt: porównanie kosztu po³¹czenia z Inter-
netem z kosztem kupowania gazet, ksi¹¿ek,
op³at za u¿ytkowanie bibliotek przemawia wy-
raŸnie na korzyœæ sieci;
Ö ró¿norodnoœæ i wybór: z uwagi na ogromn¹
liczbê ró¿nego rodzaju witryn sieciowych, uczeñ
ma mo¿liwoœæ wyboru potrzebnych mu infor-
macji z wielu Ÿróde³ traktuj¹cych o jego temacie.
Oczywiœcie, rol¹ nauczyciela jest wyjaœ-
nienie uczniowi ró¿nic miêdzy poszczególnymi
rodzajami stron, zw³aszcza uwzglêdniaj¹c wiary-
godnoœæ, poprawnoœæ merytoryczn¹ i jêzykow¹
czy obiektywizm przywo³ywanych informacji.
Strony portali internetowych (www.ya-
hoo.com, www.altavista.com) z kolei mog¹
byæ przez uczniów u¿ywane jako punkt wyjœcia
do poszukiwañ w sieci. Strony oficjalne (rz¹do-
we), takie jak oficjalna strona brytyjskiej Rodzi-
ny Królewskiej (www.royal.gov.uk) bêd¹ naj-
bardziej wiarygodne, bez w¹tpienia poprawne
i obiektywne. Strony oficjalne organizacji (np.
www.amnesty.org) równie¿ mog¹ byæ pole-
cane jako wiarygodne i poprawne, choæ ucznio-
wie musz¹ byæ œwiadomi, ¿e nie powinni ocze-
kiwaæ obiektywnego podejœcia do tematu abor-
cji ze strony organizacji zajmuj¹cej siê ochron¹
¿ycia. W zwi¹zku z tym du¿¹ pomoc¹ mo¿e
s³u¿yæ strona CALL Lab Uniwersytetu Ohio
(www.ohiou.edu/esl), a zw³aszcza jej czêœæ
,,Topics for study’’, gdzie znajduje siê lista te-
matów, z których ka¿dy pozwala nam przenieœæ
siê na strony organizacji bêd¹cych zarówno za,
jak i przeciw.
Uczniowie powinni byæ œwiadomi, ¿e
strony komercyjne (z domen¹ .com), choæ na
pewno poprawne, maj¹ na celu reklamê
i sprzeda¿ produktu, w zwi¹zku z czym ich
obiektywnoœæ i wiarygodnoœæ jest dyskusyjna.
Nale¿y równie¿ pamiêtaæ, ¿e strony domowe
z kolei, zak³adane przez indywidualnych u¿yt-
kowników sieci i stanowi¹ce wiêkszoœæ wszyst-
kich witryn, mog¹ zawieraæ b³êdy merytoryczne
czy jêzykowe, w zwi¹zku z czym informacje
uzyskane z takich witryn uczniowie powinni
sprawdziæ w alternatywnym Ÿródle.
Kolejny rodzaj zasobów internetowych,
gazety i czasopisma, mog¹ byæ œmia³o polecone
jako tanie, szybkie i bogate Ÿród³o najbardziej
aktualnych informacji. Pomoc¹ uczniom mo¿e
s³u¿yæ tutaj strona www.onlinenewspapers.
com, bêd¹ca indeksem gazet z ca³ego œwia-
ta. Wreszcie nauczyciel powinien pokazaæ
uczniom przyk³ad internetowej bazy danych,
np. http://promo.net/pg, bêd¹cej stron¹ pro-
jektu ,,Project Gutenberg’’, udostêpniaj¹cego
nieodp³atnie dzie³a literatury œwiatowej w pe³-
nych wersjach do przejrzenia w swoim kom-
puterze. Przygotowuj¹c prezentacjê z zakresu
literatury krajów anglojêzycznych, uczniowie
mog¹ uzyskaæ tutaj teksty dla wykorzystania ich
np. w formie cytatów.
Po wyjaœnieniu uczniom ró¿nic miêdzy
wy¿ej wymienionymi rodzajami witryn interne-
towych, nauczyciel powinien przeæwiczyæ z nimi
techniczne aspekty korzystania z sieci, takie jak:
Ö przeszukiwanie sieci ze strony portalu przez
wpisanie s³owa kluczowego, sposoby zawê¿ania
poszukiwania, wybieranie domeny przeszuki-
wania (ca³y Internet, œwiatowy Internet, zasoby
w jêzyku angielskim);
Ö przeszukiwanie sieci ze strony portalu przez
katalog stron zebrany na portalu;
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Ö pod¹¿anie za ³¹czami umieszczonymi na stro-
nach WWW jako ,,links’’;
Ö pozyskiwanie informacji poprzez zapisywanie
ca³ej strony (ró¿nica miêdzy zapisaniem strony
sieci Web kompletnej, strony sieci Web tylko
HTML i jako plik tekstowy);
Ö pozyskiwanie informacji ze strony poprzez
zaznaczenie fragmentu, skopiowanie, wklejenie
do otwartego edytora tekstu lub programu Mic-
rosoft PowerPoint;
Ö pozyskiwanie zdjêæ poprzez skopiowanie
i wklejenie lub poprzez zapisanie obrazu na
dysku.
Wa¿ne jest, aby nauczyciel uczuli³
uczniów na koniecznoœæ sporz¹dzania odnoœni-
ków do stron, z których korzystali, gromadzenia
wiarygodnej bibliografii, czyli zapisywania ad-
resów stron. Co wiêcej, uczniowie powinni byæ
zaznajomienia z podstawowymi zasadami regu-
lacji prawnych o ochronie praw autorskich,
a w szczególnoœci, by pamiêtali, ¿e teksty, zdjê-
cia, obrazy, s¹ w³aœciwoœci¹ intelektualn¹ ich
twórców, ¿e wolno im pozyskiwaæ informacje
ze stron internetowych, ale prezentuj¹c te infor-
macje nie mog¹ ich podawaæ jako swoich dzie³.
W zwi¹zku z tym, uczniowie musz¹ nauczyæ siê
analizy zapisanych materia³ów, wybierania naj-
wa¿niejszych faktów czy idei, przekazywania
ich w³asnymi s³owami i uzasadniania z powo³a-
niem siê na przyk³ady z w³asnego ¿ycia. Czês-
tym zarzutem wobec u¿ywania Internetu jako
Ÿród³a informacji przez uczniów jest teza, ¿e
pozyskiwanie informacji stanowi jedyn¹ pracê
wykonan¹ przez ucznia, nie przynosz¹c¹ ¿ad-
nych korzyœci dla procesu uczenia siê. Pre-
zentacja wybranego tematu podczas matury
wewnêtrznej 2002 roku nie polega ani na
przeczytaniu znalezionych stron interneto-
wych, ani na przedstawieniu komisji pracy zna-
lezionej w Internecie. Wrêcz przeciwnie, uczeñ
prezentuj¹c temat wspomaga siê planem czy
notatkami, ale nie wolno mu czytaæ. Komisja
zadaje pytania sprawdzaj¹c czy uczeñ na-
prawdê rozumie tematykê swojej prezentacji,
czy te¿ po prostu znalaz³ odpowiednie materia-
³y w Internecie i nauczy³ siê prezentacji na
pamiêæ.
Wy¿ej wymienione zadania dla nauczy-
ciela jêzyka angielskiego mog¹ wydawaæ siê
przyt³aczaj¹co szerokie, ale nale¿y pamiêtaæ, ¿e
powinna istnieæ wspó³praca ró¿nych nauczycieli
oraz dyrekcji w celu stworzenia najlepszych wa-
runków dla uczniów. Tak wiêc nauczyciel infor-
matyki powinien na swoich lekcjach przekazaæ
uczniom treœci obejmuj¹ce techniczne aspekty
korzystania z Internetu. Nauczyciele innych
przedmiotów powinni s³u¿yæ uczniowi pomoc¹
w przygotowaniu, podejœciu, ujêciu tematu
(np. nauczyciel historii przy realizacji tematu
,,Zmieniająca się rola kobiety w rodzinie w ciągu
ostatnich 50 lat’’). Wreszcie dyrekcja szko³y po-
winna umo¿liwiæ uczniom dostêp do Internetu
po lekcjach, w pracowni internetowej czy
w czytelni, tak, aby mogli oni szukaæ materia-
³ów i przetwarzaæ znalezione treœci do stworze-
nia prezentacji maturalnej. Jednak najwiêksza
odpowiedzialnoœæ spoczywa na nauczycielu jê-
zyka angielskiego, który powinien nadzorowaæ
stronê jêzykow¹ przygotowanej prezentacji, po-
magaæ uczniowi w pracy nad wymow¹ i intona-
cj¹ u¿ywanego s³ownictwa, wreszcie stwarzaæ
uczniowi mo¿liwoœci rozwijania umiejêtnoœci
prezentacyjnych przez tworzenie sytuacji,
w których uczniowie mogliby przedstawiaæ








Chyba wiêkszoœæ nauczycieli zgodzi siê
z koniecznoœci¹ wykorzystania Internetu – no-
wego medium, które ju¿ zd¹¿y³o zrewolucjoni-
zowaæ obieg informacji na œwiecie – jako Ÿród³a
informacji do prezentacji na poziomie rozsze-
rzonym egzaminu maturalnego z jêzyka obce-
go. Prawdopodobnie wielu uczniów czêsto ko-
rzysta z Internetu, tak wiêc posiada umiejêtno-
œci wyszukiwania i pozyskiwania informacji.
Wiêkszym problemem jest selekcja informacji,
zrozumienie treœci i przekazanie ich w³asnymi
s³owami. Aby osi¹gn¹æ ten w³aœnie cel, nau-
czyciel jêzyka angielskiego powinien rozwa¿yæ
zastosowanie programu Microsoft PowerPoint
do tworzenia prezentacji komputerowych.
Czym jest prezentacja programu MS Po-
werPoint? Stanowi ona seriê slajdów, z których
ka¿dy wystêpuje oddzielnie na ekranie kom-
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putera. Poszczególne slajdy mog¹ zawieraæ
tekst, obraz lub dŸwiêk. Prezentacja kompute-
rowa jest bardzo pomocnym narzêdziem dla
prelegenta, przypominaj¹cym notatki, z t¹ jed-
nak ogromn¹ ró¿nic¹, ¿e poszczególne punkty
wyst¹pienia s¹ widoczne na ekranie w trakcie
mówienia o nich, a wiêc u³atwiaj¹ s³uchaczom
pod¹¿anie za tokiem wyst¹pienia, co skutkuje
lepszym jego zrozumieniem.
Wykorzystanie prezentacji komputero-
wych w nauczaniu jêzyka obcego niesie za sob¹
wiele korzyœci, oprócz oczywistego doskonale-
nia umiejêtnoœci komputerowych. Zdaniem
Schcolnik i Kol (1999), uczniowie mog¹ per-
sonalizowaæ swoje prezentacje poprzez ³atwe
zmienianie kolorów, t³a, dŸwiêków. Co wiêcej,
poniewa¿ prezentacja jest czymœ widocznym
w przeciwieñstwie do s³owa mówionego,
uczniowie przyk³adaj¹ wiêcej uwagi do w³aœ-
ciwego jej przygotowania. Prezentacje kompu-
terowe zmuszaj¹ te¿ uczniów do selekcji mate-
ria³u, poniewa¿ slajd jest ograniczony wielkoœ-
ci¹, a czcionka musi byæ na tyle du¿a, aby
s³uchacze mogli przeczytaæ tekst z ekranu kom-
putera lub z tablicy. W zwi¹zku z tym uczniowie
nie mog¹ wklejaæ do slajdów ca³ych fragmen-
tów tekstu skopiowanych ze strony interneto-
wej lub encyklopedii multimedialnej, ale mog¹
zawrzeæ jedynie najwa¿niejsze punkty, które
bêd¹ zmuszeni rozwin¹æ ustnie. Ponadto, pre-
zentacja wspomagana komputerowo jest du¿o
bardziej przekonuj¹ca i ³atwiejsza do zrozumie-
nia dla s³uchaczy zw³aszcza, gdy przedstawia j¹
uczeñ ze s³ab¹ wymow¹ lub Ÿle wymawia na-
zwy geograficzne czy nazwiska. Dziêki tej for-
mie medialnej nie ma obawy, ¿e s³uchacze
w pewnym momencie ,,zgubi¹’’ siê.
Prezentacje komputerowe, zdaniem
Schcolnik i Kol (1999), umo¿liwiaj¹ rozwijanie
wszystkich sprawnoœci jêzykowych:
Ö czytania, gdy¿ uczniowie musz¹ przeczytaæ
odpowiedni¹ liczbê Ÿróde³, wybraæ najwa¿niej-
sze fakty, przeœledziæ strony w poszukiwaniu
interesuj¹cych ich idei czy postaci;
Ö pisania, jako ¿e uczniowie ucz¹ siê, jak pisaæ
w maksymalnie precyzyjny i skondensowany
sposób;
Ö mówienia, gdy¿ slajdy s¹ jedynie zbiorem
najwa¿niejszych punktów, które uczniowie mu-
sz¹ rozwin¹æ ustnie w swoich prezentacjach;
Ö s³uchania, gdy ca³a klasa s³ucha prezentacji.
Co prawda obs³uga programu Microsoft
PowerPoint nie mieœci siê w programie nau-
czania informatyki w szkole œredniej, ale za-
k³adaj¹c, ¿e uczniowie znaj¹ ju¿ podstawy tech-
nik informatycznych, potrafi¹ pracowaæ w œro-
dowisku graficznym Windows, znaj¹ obs³ugê
edytora tekstu, nie powinno byæ trudnoœci
w nauczaniu tworzenia prezentacji. Program
MS PowerPoint, jako czêœæ pakietu biurowego
Microsoft Office, posiada taki sam wygl¹d jak
edytor tekstu Word, te same ikony, polecenia,
zasady dzia³ania. Poniewa¿ ca³y pakiet jest do-
stêpny w jêzyku polskim, nie ma wielkich prze-
szkód w jego u¿ywaniu. Oczywiœcie, nauczyciel
informatyki lub jêzyka angielskiego powinien
zaznajomiæ uczniów z podstawowymi zasadami
obs³ugi programu, takimi jak: tworzenie slaj-
dów, wstawianie pól tekstowych, animacja,
efekty. PóŸniej jednak uczniowie ju¿ sami bêd¹
pracowaæ nad udoskonaleniem swojej prezen-
tacji, tworzyæ nowe slajdy w miarê znajdowania
nowych informacji. Dyrekcja szko³y i opiekun
pracowni informatycznej powinni zapewniæ
uczniom swobodny dostêp do komputerów
pod³¹czonych do Internetu i wyposa¿onych
w program Microsoft PowerPoint.
Istotne jest, aby nauczyciel jêzyka an-
gielskiego nadzorowa³ pracê nad tworzeniem
prezentacji, przegl¹da³ ju¿ gotowe slajdy, czy
wskazywa³ uczniom na pewne niedoci¹gniê-
cia. Nauczyciel powinien równie¿ uœwiadamiaæ
uczniom, ¿e prezentacja komputerowa stanowi
jedynie t³o, dodatkowe narzêdzie u¿yte dla
urozmaicenia prezentacji maturalnej. Najwa¿-
niejsze natomiast jest przygotowanie pre-
legenta, jego du¿a wiedza, znajomoœæ odpo-
wiedniego s³ownictwa potrzebnego do opisania
zdjêæ czy rozwiniêcia idei zawartych na slaj-
dach, a tak¿e umiejetnoœæ przezwyciê¿enia
tremy.
Podczas egzaminu maturalnego uczeñ
mo¿e mieæ dwie mo¿liwoœci wykorzystania
przygotowanej prezentacji. Je¿eli bêdzie mo¿-
liwoœæ ustawienia komputera w sali egzamina-
cyjnej, wówczas uczeñ mo¿e przedstawiæ swój
projekt wspomagaj¹c siê przygotowan¹ prezen-
tacj¹ programu Microsoft PowerPoint, demonst-
ruj¹c w ten sposób nie tylko umiejêtnoœci selek-
cji, analizy, syntezy informacji, uogólniania
i wnioskowania, ale równie¿ pos³ugiwania siê
komputerem i sterowania pokazem. Na pe-
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wno taka prezentacja, zw³aszcza zawieraj¹ca
nie tylko tekst, ale równie¿ dŸwiêk, zdjêcia czy
rysunki ucznia, bêdzie dawa³a szansê na wyso-
k¹ ocenê przedstawianych treœci (jedno z trzech
kryteriów oceny).
W sytuacji, gdy nie jest mo¿liwe wyko-
rzystanie komputera w trakcie egzaminu, uczeñ
mo¿e wczeœniej przygotowan¹ prezentacjê po
prostu wydrukowaæ i korzystaæ z wydruku, no-
tatek i pomocy wizualnych.
Ö Podsumowanie
Omówione w niniejszym artykule mo¿-
liwoœci wykorzystania technologii informacyjnej
i komputerów w przygotowaniu i przedstawie-
niu prezentacji na wybrany temat s¹ z pewnoœ-
ci¹ szans¹ na u³atwienie pracy uczniom przygo-
towuj¹cym siê do poziomu rozszerzonego ma-
tury wewnêtrznej 2002 roku. Wprowadzenie
Internetu jako jednego ze Ÿróde³ informacji,
najbardziej ró¿norodnego i aktualnego,
z wykorzystaniem mo¿liwoœci uatrakcyjnienia
prezentacji oferowanych przez program Micro-
soft PowerPoint pozwala uczniom na nabycie
umiejêtnoœci, które prêdzej czy póŸniej znajd¹
swoje zastosowanie w ¿yciu. W ten sposób nie
tylko rozwijane s¹ umiejêtnoœci jêzykowe czy
komputerowe ucznia, ale otrzymuje on narzê-
dzia do pracy, które mo¿e wykorzystaæ tak¿e
przy przyswajaniu wiedzy z zakresu innych
przedmiotów.
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i informacyjnej w pracy nauczyciela języka rosyjskiego
Wykorzystanie w pracy technologii
komputerowej i informacyjnej mo¿e byæ reali-
zowane na wiele sposobów. W du¿ej mierze
zale¿y to od wyposa¿enia technicznego szko³y.
Na rynku polskim brakuje obecnie gotowych
programów do nauki jêzyka rosyjskiego, wiêc
nauczyciele tego jêzyka znaleŸli siê w nie³atwej
sytuacji, co nie znaczy, ¿e nie mog¹ korzystaæ
z tego, co jest dostêpne. Chcia³abym podzieliæ
siê pewnymi pomys³ami dotycz¹cymi wykorzy-
stania techniki komputerowej w pracy nauczy-
ciela jêzyka rosyjskiego, choæ wszelkie propo-
nowane pomys³y (poza konkretnymi adresami
stron internetowych) mog¹ byæ oczywiœcie wy-
korzystane przez nauczycieli innych jêzyków.
Ö Jeden komputer
Zacznijmy od wersji pesymistycznej. Za-
k³adamy, ¿e podczas lekcji mamy dostęp
tylko do jednego komputera bez podłącze-
nia do sieci Internet. Powiedzmy, ¿e nie jest
to komputer najnowszej generacji. Wystarczy
486 DX, pracuj¹cy pod kontrol¹ sytemu opera-
cyjnego Windows 95. Czy w tej sytuacji mo¿na
zaproponowaæ uczniom jakieœ urozmaicenie
lekcji z wykorzystaniem komputera? Zdecydo-
wanie tak. Podstawowym oprogramowaniem
u¿ywanym w szko³ach jest najczêœciej pakiet MS
Office. Choæ dwa pierwsze sk³adniki tego pa-
kietu – Word i Excel – s¹ wykorzystywane po-
wszechnie, to trzeci z nich – PowerPoint jest
u¿ywany w szkole sporadycznie, a w³aœnie ten
program mo¿e byæ z powodzeniem wykorzys-
tywany przez nauczycieli jêzyków obcych. Na
pocz¹tku mo¿e siê wydawaæ, ze przygotowanie
prezentacji w programie PowerPoint jest bardzo
czasoch³onne, jednak przy pewnej wprawie
zrobienie prostej prezentacji zajmie nam oko³o
30 minut. Zamiast kredy, tablicy czy kartono-
wych plansz mamy wtedy kolorowy obraz, który
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mo¿e siê obracaæ, rozp³ywaæ, przesuwaæ w ró¿-
nych kierunkach itd. W ten atrakcyjny sposób,
korzystaj¹c np. z gotowych rysunków do³¹czo-
nych do pakietu MS Office, mo¿na wprowadziæ
nazwy liczebników, produktów spo¿ywczych,
œrodków lokomocji, mebli, przyborów szkol-
nych, dyscyplin sportowych i wielu innych kate-
gorii. Jeœli komputer posiada kartê dŸwiêkow¹
i g³oœniki, pokaz warto wzbogaciæ o efekty
dŸwiêkowe. Taki sposób prezentacji leksyki
wzbudza powszechne zainteresowanie uczniów
i u³atwia im opanowanie materia³u. Z kolei,
wykorzystuj¹c mo¿liwoœci edytora tekstu Word,
mamy mo¿liwoœæ samodzielnego (lub przy
wspó³udziale uczniów) wykonania wielu pomo-
cy dydaktycznych, jeœli tylko do komputera jest
pod³¹czona drukarka. Przyk³ad takiej pomocy
– uk³adanki sprawdzaj¹cej znajomoœæ odmiany
czasowników – zamieszczam poni¿ej. Pierwsza
tabela jest ,,szkieletem’’ uk³adanki, drug¹ nale-
¿y rozci¹æ tak, aby otrzymaæ pojedyncze ele-
menty do uk³adania.
Ö Kilkanaście komputerów
Znacznie wiêcej mo¿liwoœci pojawia siê,
gdy mamy do dyspozycji kilkanaście kom-
puterów, choæby nie mia³y one po³¹czenia
z sieci¹ Internet. Poza zaproponowan¹ powy¿ej
mo¿liwoœci¹ wykorzystania programu PowerPo-
int mo¿emy, przy u¿yciu tego samego progra-
mu, zachêciæ uczniów do stworzenia w³asnych
prezentacji w jêzyku rosyjskim. Prezentacje te,
w zale¿noœci od realizowanego dzia³u tematycz-
nego, mog¹ np. zapraszaæ na przyjêcie urodzino-
we, podawaæ ceny produktów w sklepie, opo-
wiadaæ o sposobie spêdzania wakacji, reklamo-
waæ produkty lub firmy. Komfortowe warunki
mamy wtedy, gdy uczniowie ju¿ nauczyli siê
obs³ugiwaæ program PowerPoint na lekcjach in-
formatyki. W takim przypadku wystarczy przedys-
kutowaæ z nimi temat pracy i skupiæ siê na stronie
jêzykowej zadania, pomijaj¹c niemal aspekt tech-
niczny. Nale¿y jednak pamiêtaæ o tym, ¿e ucznio-
wie nie znaj¹ uk³adu rosyjskiej klawiatury. Ideal-
nym rozwi¹zaniem s¹ naklejki z rosyjskimi litera-
mi na klawiaturze. Jeœli jednak nie jest mo¿liwe
zastosowanie takich naklejek, uczniowie bez pro-
blemów poradz¹ sobie z pisaniem maj¹c do dys-
pozycji pomoc w postaci tabelki:
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Tabela jest przydatna równie¿ do nauki
pisania i redagowania tekstów w edytorze
Word. W ramach sprawdzenia praktycznej
umiejêtnoœci pisania w jêzyku rosyjskim m³o-
dzie¿ chêtnie wykona na komputerze bogato
ilustrowany list do kolegi, kartki z ¿yczeniami





Jeœli jesteœmy w tej szczêœliwej sytuacji,
¿e w naszej szkole znajduje się nowoczesna
pracownia z dostępem do sieci Internet, to
mamy niemal¿e nieograniczone mo¿liwoœci
znalezienia przydatnych materia³ów. Prawdzi-
w¹ kopalni¹ bêdzie dla nas strona www.ru
– swoisty katalog rosyjskich stron poœwiêconych
ró¿nej tematyce. Znajdziemy tu takie dzia³y
tematyczne, jak pogoda, kultura i sztuka (w
tym np. muzyka, literatura, muzea, galerie
i wystawy), biznes, rozrywka i rekreacja, kom-
putery i wiele innych. Sposób wykorzystania
tego ogromu materia³u zale¿y tylko od pomys-
³owoœci nauczyciela. Propozycj¹ do wykorzys-
tania na lekcji mo¿e byæ np. witryna pogodo-
wa. Po wybraniu podstrony Weather Forecast
(nazwy podstron s¹ zapisane w jêzyku angiels-
kim) sprawdzimy aktualn¹ prognozê pogody
dla ró¿nych miast w Rosji. Maj¹c przedstawio-
n¹ w ciekawy sposób graficzny rzeczywist¹ tem-
peraturê, rodzaj i intensywnoœæ opadów, kieru-
nek wiatru, stopieñ zachmurzenia, ciœnienie at-
mosferyczne – uczniowie nie musz¹ relacjono-
waæ sztucznej, podrêcznikowej sytuacji, lecz ak-
tualny stan pogody w konkretnych miastach.
Mo¿na oczywiœcie wczeœniej wydrukowaæ stro-
nê pogodow¹ i wykorzystaæ j¹ na lekcji bez
potrzeby wchodzenia do pracowni, ale wtedy
lekcja traci na atrakcyjnoœci: materia³y nie s¹
aktualne, nie widaæ ciekawej animacji symboli
pogodowych, a przede wszystkim pozbawiamy
uczniów satysfakcji wynikaj¹cej z samodzielne-
go dotarcia do Ÿród³a informacji. To samo zja-
wisko dotyczy mo¿liwoœci korzystania ze strony
www.earthcam.com, gdzie, po wpisaniu do
wyszukiwarki has³a ,,Russia’’, mo¿na wybraæ
i zobaczyæ aktualne (uaktualniane co kilka, kil-
kanaœcie lub kilkadziesi¹t minut) zdjêcia mos-
kiewskiego Kremla, panoramê Moskwy z bu-
dynku Uniwersytetu Moskiewskiego, Newski
Prospekt w Petersburgu, lecz równie¿ ulice Je-
katerynburga, port Nachodka i wiele innych
intryguj¹cych miejsc.
Internet, niew¹tpliwie bogate Ÿród³o in-
formacji dla nauczycieli, nie jest jednak nie-
zbêdny do wykorzystania komputera na lekcji.
Mam nadziejê, ¿e przedstawione powy¿ej przy-
k³ady bêd¹ inspirowa³y i motywowa³y nauczy-
cieli jêzyków obcych do twórczego poszukiwa-
nia w³asnych sposobów na wykorzystanie do-
stêpnego sprzêtu i oprogramowania.
(styczeñ 2001)
Ewa Bińczak, Edyta Pobiega
Ostrowiec Świętokrzyski
Wykorzystanie pakietu Hot Potatoes do nauki
języka angielskiego
Ö
Jakie są możliwości tych
programów?
Celem Hot Potatoes jest umo¿liwienie
tworzenia interaktywnych æwiczeñ, które mo¿-
na wykorzystaæ maj¹c komputer wyposa¿ony
w przegl¹darkê internetow¹. Æwiczenia wyko-
rzystuj¹ HTML i Java Script, ¿eby uzyskaæ inter-
aktywnoœæ, ale u¿ytkownik nie musi znaæ ¿ad-
nego z tych jêzyków, ¿eby pos³ugiwaæ siê pro-
gramami. Wszystko, czego potrzeba, to wpro-
wadziæ dane do programu (pytania, odpowie-
dzi, reakcje) i nacisn¹æ przycisk. Program sam
stworzy odpowiednie strony, a u¿ytkownik mo-
¿e za³adowaæ je do swojego komputera. Atu-
tem pakietu jest mo¿liwoœæ wykorzystania sieci
Internet – tworzony jest zestaw æwiczeñ na
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serwerze np. w szkole, a uczniowie maj¹c do-
stêp do sieci z domowych komputerów mog¹
te zadania rozwi¹zywaæ.
W sk³ad pakietu Hot Potatoes wchodzi
6 programów.
× 1. JBC tworzy testy wielokrotnego wybo-
ru. Ka¿de pytanie mo¿e mieæ piêæ wariantów
odpowiedzi i kilka odpowiedzi mo¿e byæ po-
prawnych. Ka¿dej odpowiedzi ucznia towarzyszy
szczegó³owy komentarz (tzn. æwiczenie komen-
tuje odpowiedzi), a wynik (w procentach) poka-
zuje siê po ka¿dej prawid³owej odpowiedzi.
× 2. JQuiz tworzy testy krótkich odpowie-
dzi, w których uczeñ wpisuje s³owo lub zdanie
bêd¹ce odpowiedzi¹ na pytanie. OdpowiedŸ
ucznia jest sprawdzana w oparciu o cztery mo¿-
liwe wersje odpowiedzi a komentarz pokazuje,
która czêœæ odpowiedzi ucznia jest poprawna.
Osoba rozwi¹zuj¹ca test mo¿e poprosiæ o wska-
zówkê, jeœli jej potrzebuje i zobaczyæ nastêpn¹
poprawn¹ literê w wyrazie.
3. JCloze tworzy testy polegaj¹ce na wype³-
nianiu luk. Mo¿na zaprogramowaæ do 100 po-
prawnych odpowiedzi na ka¿de pytanie,
a uczeñ mo¿e poprosiæ o podpowiedŸ i zoba-
czyæ poprawn¹ literê w wyrazie. Dla ka¿dej luki
mo¿na te¿ przewidzieæ podanie szczegó³owej
wskazówki. Do³¹czone jest te¿ automatyczne
liczenie punktów. Modu³ umo¿liwia tworzenie
luk dla wybranych wyrazów lub automatycznie,
co okreœlony wyraz w tekœcie.
4. JCross tworzy krzy¿ówki, które mog¹ byæ
wype³niane on-line. Mo¿na u¿ywaæ siatki do 20
na 20 s³ów. Tak, jak w poprzednich modu³ach,
przycisk podpowiedzi pozwala uczniowi prosiæ
o podpowiedzenie litery (jeœli tego potrzebuje).
5. JMix tworzy æwiczenia poprzestawianych
wyrazów w zdaniu. Mo¿na zaprojektowaæ do
100 ró¿nych poprawnych odpowiedzi opartych
na wyrazach i interpunkcji zdania wyjœciowego
oraz przycisk podpowiedzi podaj¹cy uczniowi
nastêpny poprawny wyraz lub fragment zdania.
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6. JMatch tworzy ³¹czenie lub porz¹dkowa-
nie zdañ. Lista wyra¿eñ, do których nale¿y do-
pasowaæ inne (mog¹ to byæ obrazki lub tekst)
pojawia siê po lewej stronie, a wymieszane
wyra¿enia do dopasowania po prawej. Mo¿-
na u¿ywaæ tego testu do ³¹czenia s³ówek
z obrazkami lub t³umaczeniami, albo do uk³a-





Do pracy z programami potrzebny jest
komputer z zainstalowanym systemem opera-
cyjnym Windows 95/98/NT4 lub wy¿szym,
przegl¹dark¹ internetow¹ (np. MS Internet Ex-
plorer 4 lub nowszy czy Natscape Navigator
4 lub nowszy). W przypadku chêci pracy ze
zdalnym serwerem niezbêdny jest dostêp do
sieci Internet.
Istnieje równie¿ wersja Hot Potatoes dla
komputerów Macintosh.
Ö
Jak wygląda praca z pakietem
Hot Potatoes?
Na ca³y proces opracowania testów
sk³adaj¹ siê trzy etapy.
1. Wprowadzenie danych – do odpowiedniego
dla ka¿dego modu³u formularza wpisujemy py-
tania, odpowiedzi, podpowiedzi.
2. Konfiguracja ekranu odpowiedzi – okreœle-
nie sposobu porozumiewania siê programu
z u¿ytkownikiem, pojawiaj¹cych siê poleceñ,
komentarzy, dostêpnych przycisków itp.
3. Stworzenie okienka testu, odczytywanego
przez przegl¹darkê jak strona internetowa – po
wybraniu opcji Export To Web i podaniu nazwy
pliku zostaje to wykonane w sposób automa-
tyczny.
Du¿¹ zalet¹ pakietu jest mo¿liwoœæ do-
dawania do æwiczeñ elementów graficznych,
muzycznych, wideo, odnoœników (linków) do
innych stron lub plików na dysku, a tak¿e tekstu
do czytania w oddzielnej ramce, który po okre-
œlonym czasie zniknie.
Popularn¹ form¹ korzystania z Hot Pota-
toes jest tworzenie serii zwi¹zanych ze sob¹
æwiczeñ, które uczeñ wykonuje jedno po dru-
gim, w okreœlonej kolejnoœci.
Ö IV. Wnioski
Programy Hot Potatoes pozwalaj¹
uczniom wykorzystywaæ wczeœniej zdobyt¹ wie-
dzê informatyczn¹ do uczenia siê innych przed-
miotów. Daj¹ mo¿liwoœæ nie tylko rozwi¹-
zywania, w szkole czy w domu, testów przygo-
towanych przez nauczyciela, ale tak¿e tworze-
nia ró¿nego typu testów w³asnych, co sprzyja
powtarzaniu i utrwalaniu wiadomoœci. Testy te
mog¹ dotyczyæ zarówno samego jêzyka an-
gielskiego, jak i zagadnieñ zwi¹zanych z kultur¹
i histori¹ krajów anglojêzycznych. Na przyk³ad,
uczeñ mo¿e samodzielnie uk³adaæ quiz doty-
cz¹cy wa¿nych dat w biografii W. Szekspira,
czy g³ównych bohaterów jego sztuk. Inny test
mo¿e dotyczyæ kluczowych dat w historii Wiel-
kiej Brytanii czy Stanów Zjednoczonych. Æwi-
czeniu poprawnego szyku zdania w jêzyku
angielskim mo¿e s³u¿yæ test porz¹dkowania
rozrzuconych wyrazów, zaœ powtarzaniu s³ow-
nictwa pomocne jest rozwi¹zywanie i uk³a-
danie krzy¿ówek, jak równie¿ wype³nianie
testów z lukami lub samodzielne przygotowa-
nie ich.
Wiêcej informacji dotycz¹cych pakietu
jest podanych na stronie internetowej:
http://web.uvic.ca/hrd/hotpot. Zachêcamy do





Internet w nauczaniu języka niemieckiego
Burzliwy rozwój Internetu, którego jes-
teœmy œwiadkami, wywo³uje wra¿enie, ¿e jest
to wynalazek bardzo m³ody. Jednak jego po-
cz¹tki siêgaj¹ 1969 roku, kiedy to powsta³a
pierwsza sieæ o nazwie ,,Arpanet’’ bêd¹ca pro-
toplast¹ dzisiejszego Internetu.
Internet staje siê coraz bardziej powsze-
chny i dostêpny. Jest to bowiem kolejny œrodek
s³u¿¹cy wymianie informacji. W przeciwieñst-
wie jednak do innych mediów – jak radio,
telewizja czy prasa – umo¿liwia on przekazywa-
nie zarówno prywatnych danych miêdzy kon-
kretnymi osobami, jak i udostêpnianie infor-
macji wszystkim lub tylko pewnej czêœci pozo-
sta³ych u¿ytkowników na ca³ym œwiecie.1)
W Internecie mo¿liwy jest dostêp do
nastêpuj¹cych us³ug:
Ö Poczta elektroniczna (ang. e–mail), która sta³a
siê najbardziej rozpowszechnion¹ us³ug¹ w sie-
ci.
Ö Zdalna praca (Telnet) na innym komputerze,
zwykle o du¿ej mocy obliczeniowej.
Ö Przesy³anie plików miêdzy komputerami
(ang. File Transfer Protokol = FTP).
Ö Dostêp do baz danych ró¿nych instytucji i bi-
bliotek.
Ö £¹cznoœæ miêdzy u¿ytkownikami w postaci
komunikatów, wymiany informacji i dyskusji
w grupach na okreœlony temat – listy i grupy
dyskusyjne (tak¹ mo¿liwoœæ stwarza ucz¹cym
siê jêzyków obcych wersja pakietu multimedial-
nego firmy YDP ,,Euro Plus+’’2)
Ö Udostêpnianie sieciowych serwerów informa-
cyjnych (np.: serwisy informacyjne ogólnego
przeznaczenia, do których zaliczamy strony
WWW.3)
Internet mo¿na wykorzystaæ na ró¿ne
sposoby. Ka¿dy nauczyciel znajdzie na stronach
WWW coœ ciekawego, zwi¹zanego z tematem
lekcji i zainteresowaniami uczniów, a co naj-
wa¿niejsze s¹ to materia³y obcojêzyczne, ak-
tualne i czêsto opatrzone grafik¹.
R. Socha4 uwa¿a, ¿e ,,...Internet w szkole
oraz społeczeństwo informacyjne pozwoli na
przekroczenie barier między krajami, pozwoli na
zwiększenie i przyspieszenie postępu. ... Postęp
technologiczny pozwala nam już dzisiaj na wy-
szukiwanie i przetwarzanie informacji zarówno
w formie słownej ( pisanej i mówionej) jak i wizu-
alnej, niezależnie od jej ilości, odległości i czasu.
Ograniczenia jakie narzucają czas i przes-
trzeń zostały usunięte przez sieć (łącza kablowe,
mikrofalowe, satelitarne), która przekazując infor-
macje świadczy podstawowe usługi ( poczta elekt-
roniczna, interakcyjne systemy audiowizualne),
które z kolei pozwalają ludziom wykorzystać sys-
tem połączeń w kształceniu i pracy na odległość
za pomocą telekomunikacji...’’
Internet mo¿na wspaniale wykorzystaæ
jako Ÿród³o informacji, a ich pozyskiwanie sie-
dz¹c przed monitorem komputera jest alter-
natyw¹ dla korzystania z katalogów i zbiorów
tradycyjnych bibliotek. Praca tego typu charak-
teryzuje siê szybkoœci¹ dostêpu, du¿¹ efektyw-
noœci¹ pozyskiwania dokumentów oraz ich ak-
tualnoœci¹.
W sieci Internet funkcjonuj¹ równie¿
programy edukacyjne przeznaczone dla dzieci
i m³odzie¿y. Nauczyciel mo¿e przeprowadziæ
tzw. ,,lekcjê hipertekstow¹’’, która polega na
wyszukiwaniu wraz z uczniami ró¿nych serwe-
rów zawieraj¹cych dokumenty, grafikê, anima-
cjê itp., stanowi¹ce ilustracjê tematu (scenariu-
sza) lekcji. Tematyka ta w nauczaniu jêzyka
obcego mo¿e dotyczyæ np. kultury, polityki,
sytuacji ekonomiczno-gospodarczych czy te¿ ak-
tualnych wydarzeñ dotycz¹cych danego kraju.
Tu najwiêcej mo¿liwoœci daje us³uga WWW. Za
M.J. Kubiakiem5 mo¿na stwierdziæ, i¿ serwis
WWW oferuje bardzo przyjazn¹ us³ugê pracuj¹c
1 Easy PC (1998), wyd. Vogel International GmbH – Würzburg, Nr 26, s. 320.
2 Euro Plus+’’ Interaktywny Kurs Języka Angielskiego (1999), wyd. Young Digital Poland S.A. Gdañsk.
3 por. S.Juszczyk Edukacja w cyberprzestrzeni w: ,,Edukacja Medialna’’ Nr 1/1998, wyd. aMPi2, Poznañ.
4 R. Socha (1997), Internet w edukacji europejskiej w: ,,Edukacja Medialna’’, Nr 4, wyd. eMPi2, Poznañ,
5 M.J. Kubiak (1997), Internet dla nauczycieli, wyd. EDU – MIKOM, Warszawa.
44
w technologii klient-serwer. Us³uga ta umo¿-
liwia wspó³pracê dwóch komputerów, z których
jeden pe³ni rolê dostawcy informacji – serwer,
a drugi odbiorcy – klient.
Zalet¹ WWW jest to, ¿e informacja za-
mieszczona na stronach jest przedstawiona
w sposób dynamiczny. Us³uga WWW jest bar-
dzo wdziêcznym narzêdziem do nauczania ró¿-
nych przedmiotów, a w tym jêzyków obcych,
dziêki wbudowanym narzêdziom multimedial-
nym. Zgromadzone na stronach WWW infor-
macje tekstowe, graficzne, dŸwiêkowe, anima-
cje czy filmy, stanowi¹ bardzo atrakcyjne Ÿród-
³o informacji i spe³niaj¹, oczekiwan¹ przez pe-
dagogów, funkcjê kszta³c¹c¹.
Œrodowisko WWW oferuje nauczycielom
chyba najwiêcej mo¿liwoœci w procesie eduka-
cji; wymianê informacji, asynchroniczn¹ komu-
nikacjê oraz multimedia. WWW umo¿liwia
przesy³anie grafiki, filmów wideo, dŸwiêku, zin-
tegrowanych kawa³ków tekstu oraz obrazów
ruchomych lub nieruchomych, z miejsc w do-
wolnym rejonie œwiata.
Nie ruszaj¹c siê sprzed ekranu kompute-
ra mo¿emy zwiedzaæ najs³ynniejsze muzea na
œwiecie czy miasta. Mo¿emy równie¿ czytaæ
prasê obcojêzyczn¹, ogl¹daæ filmy, wideoclipy,
przegl¹daæ katalogi zbiorów i ksi¹¿ki z wielkich
bibliotek.
,,...W Internecie można znaleźć informacje
na każdy temat, jaki nam tylko przyjdzie do głowy.
Sieć sieci to niewyczerpalne źródło wiedzy, nie-
ustannie aktualizowanej i poszerzanej. Dodajmy,
że wszystkie informacje, jakie znajdziemy w Inter-
necie, możemy oczywiście wydrukować lub wyko-
rzystać w każdy inny sposób – pamiętając rzecz
jasna o obowiązujących prawach autorskich.’’6
Wszystkich nauczycieli jêzyka niemiec-
kiego chcia³abym zachêciæ do zajrzenia na na-
stêpuj¹ce strony internetowe: www. goethe. de
www. bundesregierung. de
dbs. schule. de (Niemiecki Serwer Edukacyjny)
www. liesmich. de
www. dwelle. de
Zapewniam, ¿e znajdziecie w nich Pañst-
wo wiele ciekawych informacji do bezpoœred-
niego wykorzystania na lekacjach niemieckiego
w ró¿nych klasach i na ró¿nych poziomach.
(sierpieñ 2000)
6 Easy PC (1998), wyd. Vogel International GmbH
– Würzburg, Nr 26, s. 320.
Grażyna Wójcik
Krasnystaw
Edukacja medialna na lekcji języka francuskiego
W ostatnich latach rozwija siê bardzo
dynamicznie œwiat mediów. Dotychczasowe
œrodki audiowizualne, stosowane w szko³ach,
takie jak telewizor, wideo, magnetofon, uzupe³-
niane s¹ komputerami i Internetem. Z kom-
puterów korzystamy ju¿ chyba wszyscy, a Inter-
net staje siê podstawow¹ pomoc¹ dydaktyczn¹.
Internet – najwiêksza na œwiecie sieæ
sieci komputerowych, stworzona w celu wymia-
ny informacji – przypomina grupê wielu milio-
nów konsultantów, którzy s¹ na ka¿de nasze
zawo³anie. S³u¿y do gromadzenia, przechowy-
wania i udostêpniania informacji. Dziêki Inter-
netowi mo¿na zdobywaæ informacje i pieni¹-
dze, robiæ zakupy, korespondowaæ i znajdowaæ
przyjació³ na ca³ym œwiecie.
Przy pracy z Internetem pomog¹ nam
wyszukiwarki, czyli specjalne programy kompu-
terowe do przeszukiwania zasobów sieci. U³at-
wi¹ nam skuteczne ,,szukanie ig³y w stogu sia-
na’’. Wyszukiwarek jest bardzo du¿o. Najpopu-
larniejsze to: HotBot, Alta Vista, Northern Light,
Excite, Lycos, Infoseek, Wirtualna Polska. Jeœli
chcemy uzyskaæ informacje od wielu wyszukiwa-
rek jednoczeœnie, mo¿emy korzystaæ z agentów
wyszukuj¹cych. Program tego typu to Copernic
(http://www.copernic.com). Nauczycieli jêzyka
francuskiego zainteresuj¹ z pewnoœci¹ adresy
stron francuskojêzycznych. Mo¿emy skorzystaæ


















La Toile du Québec http://www.toile.qc.ca/
Nomade http://www.nomade.fr/
Yahoo http://www.yahoo.fr/
Wyszukiwarki pomog¹ nam znaleŸæ ma-
teria³ na ka¿dy temat i na ka¿d¹ lekcjê. Internet
wiêc, oprócz dostarczania informacji jest bodŸ-
cem do nauki jêzyków, oœmiela najbardziej nie-
œmia³ych uczniów i jest atrakcyjn¹ form¹ pre-
zentacji informacji.
Niestety ma równie¿ wady. Koszty oprog-
ramowania i urz¹dzeñ s¹ du¿e a ceny us³ug
telekomunikacyjnych tak wysokie, ¿e nie pozwa-
laj¹ na swobodne korzystanie wszystkim u¿ytkow-
nikom. Minusem jest te¿ to, ¿e przygotowanie
lekcji wymaga du¿ego nak³adu pracy i spêdzania
wielu godzin przy komputerze. Kiedy sieæ jest
przeci¹¿ona, szybkoœæ przekazu spada. Internet
jest wiêc strasznym po¿eraczem czasu. Specjal-
nych programów edukacyjnych, kompatybilnych
do naszych szkolnych mo¿liwoœci nie ma jeszcze
zbyt du¿o, ale pojawiaj¹ siê ju¿ podrêczniki do-
stosowane do pracy z Internetem np. Accord.
Wiele czasopism i ksi¹¿ek informatycz-
nych podaje adresy ró¿nych stron interneto-
wych, które mog¹ zainteresowaæ innych. Oto
niektóre ciekawe witryny, które mo¿emy wyko-
rzystaæ w nauce jêzyka francuskiego:
http://www.kidpub.org/kidpub – opowiadania pisane przez
dzieci z ca³ego œwiata,
http://www.du.edu/-tomills/tintin,htn – oficjalna strona komi-
ksu Tintin po angielsku i francusku,
http://www.lonelyplanet.com.au – skrótowe wiadomoœci
o wszystkich krajach omówione w przewodniku turystycznym,
http://www.vatican.va – oficjalna strona Watykanu w szeœciu
jêzykach,
http://kulturaparyska.onet.pl/ – prezentacja Instytutu Literac-
kiego w Pary¿u,
http://friko.onet.pl/kl/ – ’’Ma³y Ksi¹¿ê’’ w kilku jêzykach,
http://www.libul.com/sommaire.htm – umo¿liwi korespon-
dencjê,
http://poesie.webnet.fr – poœwiêcona poezji francuskiej,
ht tp: / /www.cybernet.be/cuis ine-gourmande/pages/
sommaire.htm – s³ownictwo zwi¹zane z wy¿ywieniem,
http://www.lafontaine.net/ – zapoznaje z bajkami La Fontaine,
http://www.rfi.fr/ – radio francuskie,
http://www.comfm.fr/sites/tvdirect/fr.htm – telewizja francuska.
Jakie s¹ mo¿liwoœci zastosowania Inter-
netu na lekcji mo¿emy sprawdziæ praktycznie.
Przygotowa³am ju¿ i przeprowadzi³am takie za-
jêcia w drugiej klasie liceum ogólnokszta³c¹ce-
go o profilu podstawowym (2 godz. jêzyka
tygodniowo). Przy opracowywaniu tematu
o kawiarniach francuskich wykorzysta³am wy-
szukiwarkê www.google.com i przedstawi³am
uczniom strony dotycz¹ce bistrots à Paris, des-
serts i cuisine franc,aise.
Oto konspekt tej lekcji:
Temat: La situation des bistrots à Paris d’après
l’internet et le texte ,,La fin du bistrot’’.
Cele: funkcjonalny: zrozumieæ tekst pisany i wyró-
¿niæ w nim informacje i wyjaœnienia, wyraziæ swo-
je gusta kulinarne, wyraziæ przyczynê zaistnia³ego
faktu, umieæ odczytaæ adres, cenê, telefon;
leksykalny: przypomnienie nazw potraw
i miejsc, gdzie mo¿na konsumowaæ, poznanie
nowego s³ownictwa zwi¹zanego z problemem
zanikania kawiarni,
gramatyczny: u¿ycie rodzajników przed
potrawami, liczebniki, wyra¿enia przyczyny:
à cause de, parce que, c’est pourquoi, przecze-
nie: personne . . . ne, ne . . . rien
wychowawczy: uœwiadomienie uczniom
bogactwa Internetu i mo¿liwoœci jego wykorzys-
tania, przydatnoœci lekcji informatyki i mo¿li-
woœci korelacji miêdzyprzedmiotowej, zachêce-
nie do pracy z komputerem przy nauce jêzyków
obcych, aktywizacja zespo³u uczniowskiego.
Metoda: komunikacyjna
Pomoce: komputery, Internet, karta dañ i jad³o-
spis kawiarni paryskiej, fotografie z potrawami.
Techniki: dialog kierowany, imitacja, konwersa-
cja.
Przebieg lekcji:
× Rozgrzewka jêzykowa: na pokazan¹ ilust-
racjê fili¿anki z kaw¹ i pytanie: Qu’est-ce que
c’est?, uczniowie odpowiadaj¹: C’est un café,
c’est une tasse de café. Po odpowiedziach na
pytanie: Vous aimez le café, vous buvez du
café?, powstaje lista zdañ, pozwalaj¹ca zwróciæ
uwagê na zastosowanie rodzajnika:
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un aimer le boire du
C’est une adorer l’ prendre de l’
préférer la acheter de la
Ce sont des détester les manger des
Obrazki z francuskimi przepisami kulinar-
nymi, które udostêpniam uczniom, u³atwiaj¹
utrwalenie przypomnianych struktur i zastoso-
wanie nowo poznanych wyrazów.
× Burza mózgów – nauczyciel pyta: Où
est-ce que vous mangez et buvez? Uczniowie
rzucaj¹ has³a:
au restaurant à la maison au café
à la cantine à l’école
Nauczyciel wprowadza termin – bistrot – i opo-
wiada anegdotkê o pochodzeniu tego s³owa. Po
klêsce Napoleona, gdy Rosjanie doszli do Pary-
¿a, bardzo spragnieni krzyczeli w kawiarni po
rosyjsku ,,bystro – szybko’’, by podano im coœ
do picia. Od tamtej pory kawiarnie-pijalnie na-
zwano – bistrots. Choæ anegdotka nie musi byæ
prawdziwa, warto zwróciæ uwagê uczniom na
podwójn¹ pisowniê bistro lub bistrot.
× Qu’est-ce qu’on peut faire au café ou au
bistrot? Rysunek w podrêczniku (Café – crème
czêœæ I, str. 104), wywo³uje nastêpuj¹ce reakcje
jêzykowe:
boire du café, du jus, du, vin (uczniowie dys-
ponuj¹ kart¹ restauracyjn¹ i menu)
lire un journal parler discuter avec des amis
avoir un rendez-vous manger prendre quelque chose
Listy francuskich deserów uczniowie wyszu-
kuj¹ w Internecie, by wymieniæ te najpopular-
niejsze.
× Nawi¹zanie do g³ównego problemu lek-
cji: Est-ce qu’il y a beaucoup de clients dans ce
bistro? pozwala na zapisanie tematu na tablicy:
La situation des bistrots en France d’apres le texte
,,La fin du bistrot’’ et l’internet.
× Rozumienie tekstu pisanego: ucznio-
wie czytaj¹ po cichu tekst La fin du bistrot
staraj¹c siê go zrozumieæ. W przypadku trud-
noœci s³absi uczniowie mog¹ skorzystaæ z ,,voca-
bulaire’’ – kilku s³ówek zapisanych w pamiêci
komputerów. Nauczyciel okreœla dok³adne cele
czytania. Jedna grupa ma wyszukaæ w czytanym
tekœcie informacje, problemy ¿ycia codziennego
we Francji, druga skoncentruje siê na szukaniu
objaœnieñ, odpowiedzi na te problemy.
× Po przeczytaniu nastêpuje prezentacja
wyszukanych informacji i objaœnieñ ustnie i pi-
semnie z podkreœleniem wyra¿eñ przyczyny.
Une information Une explication







4000 cafés ferment PARCE QUE on ne sort pas
beaucoup, les bistrots
ne sont pas à la mode





× Prac¹ domow¹ jest zastanowienie siê,
czy w Polsce sytuacja kawiarni jest podobna do
tej przedstawionej w tekœcie.
× Nauczyciel podkreœla tytu³ ,,La fin du
bistrot’’ zadaj¹c pytania: La situation est vrai-
ment tragique en France? Il n’y a pas de bis-
trots? Cherchez sur l’internet.
Uczniowie ogl¹daj¹ na ekranach swoich
komputerów listê bistrots a Paris i stwierdzaj¹,
¿e jest ich du¿o. Nastêpnie odpowiadaj¹ na
pytania:
Comment s’appellent ces bistrots?
Où se trouvent-ils?
Quel est le prix du menu et à la carte?
Où peut-on téléphoner pour recevoir des infor-
mations ou reserver des places?
W ten sposób przypominaj¹ sobie ad-
resy francuskie, liczebniki itp. Nastêpnie ogl¹-
daj¹ konkretne jad³ospisy kawiarni czy restau-
racji wyszukane z Internetu pod has³em ,,cuisine
franc,aise’’.
× Podsumowaniem lekcji by³a krótka dys-
kusja do czego pos³u¿y³ Internet na lekcji, czy
lekcja by³a interesuj¹ca, czy mo¿na skutecznie
wykorzystaæ komputer i Internet na lekcji jêzy-
ka francuskiego, czy problemy poruszane na
lekcji stawa³y siê zrozumialsze dziêki tym me-
diom. Opinie uczniów by³y entuzjastyczne.
Stwierdzili, ¿e Internet jest kopalni¹ informacji,
dziêki którym lekcja staje siê ciekawsza.
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× Zakoñczeniem lekcji by³o nauczenie
uczniów i wspólne zaœpiewanie piosenki, której
s³owa odszukali z pamiêci komputera. Piosenka
jest bardzo znana i mówi o kulturalnym piciu:
Boire un petit coup c’est agréable
Boire un petit coup c’est doux
Mais il ne faut pas rouler dessous la table...
W celu przygotowania tej lekcji spêdzi-
³am wiele godzin w pracowni komputerowej
i korzysta³am z pomocy informatyków. Aby
zabezpieczyæ siê przed z³oœliwoœci¹ rzeczy mart-
wych, a szczególnie Internetu, który w godzi-
nach szczytu bywa przeci¹¿ony i nie poka¿e
potrzebnych informacji we w³aœciwym czasie,
przegra³am na dyskietki i zachowa³am na dys-
kach komputerów wszystkie listy. W ten sposób
uniknê³am dodatkowego stresu i kompletnego
fiaska na lekcji otwartej. Wyznaczony sobie cel
zrealizowa³am: przekaza³am uczniom materia³
programowy z jêzyka francuskiego i ukaza³am
mo¿liwoœci Internetu. Lekcja podoba³a siê i na
pewno zachêci³a uczniów do nauki francuskiego
i samodzielnych wypraw internetowych.
Bibliografia:
Praktyczny przewodnik Internet (1999), Oddzia³ Wydaw-
nictwo Pascal. Wydanie I, wrzesieñ, stron 520.
Marcin Kaczmarczyk (2000), Superstrony w Internecie,
Komputer-Œwiat-Biblioteczka, Warszawa, kwiecieñ.
Le franc,ais dans le monde, N 304, p. 24-27.







Emilia Kosowska-Stępniak, Ewa Osoba
Lublin
Are dictionaries useful? – Korzystamy ze słownika
języka angielskiego Oxford Wordpower
Przeprowadzi³yœmy w naszej szkole, cykl
lekcji kszta³c¹cych umiejêtnoœæ samodzielnego
korzystania ze s³owników dwujêzycznych w na-
uczaniu i uczeniu siê jêzyka angielskiego. Lekcje
te integruj¹ treœci z zakresu edukacji czytelniczej
i medialnej oraz jêzyka angielskiego. Zgodnie
z Podstawą Programową kształcenia ogólnego dla
sześcioletnich szkół podstawowych i gimnazjów
lekcje tego typu maj¹ kszta³ciæ umiejêtnoœæ ko-
rzystania z wydawnictw informacyjnych, w tym
ze szkolnego s³ownika dwujêzycznego. Lekcje
zosta³y przeprowadzone w czytelni biblioteki
szkolnej w ramach godzin jêzyka angielskiego.
Jedna z takich lekcji, w klasie IV, zosta³a
przedstawiona w numerze 6/2000 ,,Jêzyków Ob-
cych w Szkole’’. Poni¿ej przedstawiamy zajêcia
z klas V i VI. Jedna za nas wprowadza³a i nad-
zorowa³a æwiczenia dotycz¹ce treœci edukacji czy-
telniczej i medialnej, tj. zapoznanie uczniów z ro-
dzajami s³owników, æwiczenia praktyczne doty-
cz¹ce uk³adu alfabetycznego, zapoznanie uczniów
z elementami budowy s³ownika. Druga – treœci
z jêzyka angielskiego, tj. zapoznanie uczniów
z ró¿nymi typami s³owników jêzyka angielskiego,
budow¹ has³a w s³owniku, æwiczenia praktyczne
z Oxford Wordpower. Dodatkowym walorem lek-
cji by³a ich dwujêzycznoœæ – by³y prowadzone
równolegle w jezyku angielskim i polskim.
Ö
Konspekt lekcji w klasie V-VI
szkoły podstawowej
× Cel ogólny: poznanie budowy s³ownika
przek³adowego i nabycie umiejêtnoœci korzys-
tania z niego.
× Cele operacyjne: na poziomie wiadomości
uczeñ powinien po lekcji:
a) zapamiêtaæ:
Ö co to jest s³ownik,
Ö jakie s¹ rodzaje s³owników,
Ö budowê i zasady korzystania ze s³owników
(szczególnie jêzykowych; przek³adowych),
b) rozumieæ:
Ö znaczenie pojêæ: s³ownik, aparat pomocniczy
ksi¹¿ki,
Ö na czym polega alfabetyczne szeregowanie
hase³,
Ö znaczenie aparatu pomocniczego ksi¹¿ki
w procesie wyszukiwania informacji.
Na poziomie umiejętności uczeñ powi-
nien umieæ:
a) w sytuacjach typowych:
Ö odnaleŸæ poszukiwane s³owo w s³owniku,
Ö wykorzystaæ w poszukiwaniach spis treœci, in-
deks i ¿yw¹ paginê,
b) w sytuacjach problemowych:
Ö okreœliæ wartoœæ informacyjn¹ s³owników
przek³adowych,
× Techniki: pogadanka, pokaz, metoda
dzia³añ praktycznych (æwiczenia w grupach)
× Pomoce dydaktyczne: plansza – rodzaje
s³owników, plansza – aparat pomocniczy ksi¹-
¿ki, plansza – budowa has³a, plansze z kiesze-
niami, kartoniki z literami alfabetu, zestawy
wyrazów na paskach papieru dla ka¿dej grupy,
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koperty z poleceniami dla grup, trzy arkusze
szarego papieru z napisami: 1. Yes, they are., 2.
No, they aren’t, 3. I don’t know., s³owniki: OX-
FORD Wordpower. Słownik angielsko-polski z in-
deksem polsko-angielskim (1997), pod red. Janet
Philips, wyd. Oxford University Press; pisaki.
× Tok lekcji:
1. Powitanie uczniów. Wejœcie uczniów i zajê-
cie miejsc przy stolikach,
Podanie tematu lekcji i zapisanie go na
tablicy: Are dictionaries useful? – Korzystamy ze
słownika języka angielskiego ,,Oxford Wordpo-
wer’’. Wyjaœnienie celu zajêæ: poznanie budowy
s³ownika przek³adowego i nabycie umiejêtnoœci
korzystania z niego.
2. Zapoznanie z rodzajami s³owników. Omó-
wienie planszy (Rodzaje s³owników). Podkreœ-
lenie, ¿e wszystkie te s³owniki znajduj¹ siê
w ksiêgozbiorze podrêcznym biblioteki.
Rodzaje słowników
Słowniki
to zbiory wyrazów lub pojêæ
u³o¿onych w porz¹dku
alfabetycznym z objaœnieniami
























3. Zapoznanie uczniów z ró¿nymi typami s³ow-
ników przek³adowych jêzyka angielskiego: s³o-
wnik polsko-angielski, angielsko-polski, s³ownik
angielsko-angielski (z polskimi indeksami), s³o-
wnik obrazkowy. Zwrócenie uwagi uczniów, ¿e
przy wyborze s³ownika zwracamy uwagê na
nastêpuj¹ce jego cechy: wydawnictwo, liczbê
zawartych s³ów, indeksy, dodatkowe informa-
cje np. o kulturze krajów anglosaskich, objaœ-
nienia regu³ gramatycznych, ilustracje, mapy,
wykazy popularnych imion, nazw geograficz-
nych, wyra¿eñ liczbowych itp.
4. Uk³ad alfabetyczny – æwiczenia praktyczne
w grupach.
a) rozdanie kopert z przypadkowymi literami
alfabetu. Uczniowie uk³adaj¹ litery w kolejnoœci
alfabetycznej.
b) rozdanie uczniom plansz z kieszonkami oraz
kart z wyrazami. Uczniowie uk³adaj¹ karty w ko-
lejnoœci alfabetycznej i wk³adaj¹ do kieszonek
planszy. W ten sposób powstaje strona s³ownika
(jedna grupa tworzy stronê z wyrazami zaczynaj¹-
cymi siê od tej samej litery). Ustawienie w szere-
gu po jednym dziecku z ka¿dej grupy z plansz¹
w rêku i utworzenie minis³ownika. Dobra znajo-
moœæ alfabetu gwarantuje w³aœciwe pos³ugiwanie
siê s³ownikiem. Przy szeregowaniu alfabetycznym
hase³ w s³owniku nale¿y wzi¹æ pod uwagê rów-
nie¿ drug¹ literê (ew. nastêpne). Oto przyk³ado-
we zestawy wyrazów do tego æwiczenia:
Grupa 1: beautician, beautiful, beautifully, beau-
tify, beauty,
Grupa 2: lightning, lovely, London, life, loose,
Grupa 3: truck, Tower, tidily, ticket agency, thun-
derstorm,
Grupa 4: cheer, crowded, chocolate, Cambridge,
campaign,
Grupa 5: phone, predict, popular, personality,
powerful.
5. Zapoznanie uczniów z elementami budowy
s³ownika (Plansza – aparat pomocniczy ksi¹¿ki).
Aparat pomocniczy książki
APARAT POMOCNICZY KSIĄŻKI
















Uwaga: kolorem szarym zaznaczono elementy typowe dla s³ownika
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6. Zapoznanie uczniów z budow¹ has³a w s³ow-
niku, gdy¿ bez jej znajomoœci korzystanie ze s³ow-
nika jest utrudnione. (Plansza – budowa has³a).











a book that lists the words of a languagae in
alphabetical order and that tells you what
they mean, in the same or another language:
to look up a word in a dictionary, a bilin-
gualmonolingual dictionary, a French-English
dictionary Ö słownik
7. Æwiczenia praktyczne w grupach z OXFORD
Wordpower.
Ö Pos³uguj¹c siê tym s³ownikiem przet³umacz
na jêzyk polski nastêpuj¹ce angielskie s³owa:
Grupa 1 – load, hidden, beneath,
Grupa 2 – runner bean, broad bean, prediction,
Grupa 3 – fit, sign, crane,
Grupa 4 – confident, unwise, delay,
Grupa 5 – beyond, edge, warehouse.
Uwaga: przy doborze wyrazów nale¿y pamiêtaæ o wybie-
raniu s³ów uczniom nieznanych, gdy¿ w innym przypadku
nie bêd¹ poszukiwaæ ich w s³owniku.
Ö Pos³uguj¹c siê indeksem polsko-angielskim
przet³umacz na jêzyk angielski nastêpuj¹ce pol-
skie s³owa:
Grupa 1 – refren, wychowywać, pochmurno,
Grupa 2 – nawyk, zwrotka, podlewać,
Grupa 3 – iluzjonista, cudowny, kleks,
Grupa 4 – sałata, kosztowny, chór,
Grupa 5 – cudzoziemiec, kibicować, księgozbiór
Uwaga: to æwiczenie mo¿e byæ prac¹ domow¹ dla uczniów.
8. Podsumowanie wiadomoœci z lekcji:
Ö Co to jest s³ownik?
Ö Jak s¹ u³o¿one wyrazy w s³owniku?
Ö Co musisz koniecznie znaæ, ¿eby móc siê
sprawnie pos³ugiwaæ s³ownikiem?
Ö W jakich sytuacjach korzystasz ze s³ownika
jêzykowego/przek³adowego?
9. Podziêkowanie uczniom za udzia³ w lekcji
i wspóln¹ pracê. Zaproszenie do korzystania ze
zbiorów biblioteki, w której ksiêgozbiorze pod-
rêcznym znajduj¹ siê równie¿ powy¿sze s³ow-
niki jêzyka angielskiego.
10. Ewaluacja.
Uczniowie wychodz¹c z czytelni biblioteki
pozostawiaj¹ nauczycielowi informacjê zwrot-
n¹ w postaci symbolu ’’V’’ na jednym z trzech
arkuszy szarego papieru z napisami – odpo-
wiedziami na pytanie zawarte w temacie
lekcji:




Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy, ku czemu
zmierzamy1)
1 wrzeœnia 1999 roku. Ten sam budy-
nek, ten sam dyrektor, znani uczniowie. Nowa
szko³a. Wszyscy bardzo przejêci. Nowe – a wiêc
jest nadzieja, ¿e teraz bêdzie inaczej – lepiej.
Od razu postanowi³am nie przywi¹zywaæ
uwagi do formalnoœci, niedoci¹gniêæ, niedomó-
wieñ. W koñcu najwa¿niejsi byli uczniowie,
którzy nie orientowali siê w systemie steruj¹-
cym szko³¹. Przecie¿ jestem tu dla nich – z w³as-
nego wyboru. Bo nic nie mogê przyrównaæ do
,,ma³ych satysfakcji’’ obcowania z m³odzie¿¹ na
co dzieñ.
1) Autorka otrzyma³a wyró¿nienie w naszym Konkursie 2000 ,,Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy, ku czemu
zmierzamy’’ (red.).
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Szko³a w moim rozumieniu nie polega
na tym, ¿e na wyznaczonych godzinach wbija-
my uczniom do g³owy mnóstwo nowej wiedzy.
Widzê w uczniu cz³owieka, który przechodzi
ró¿ne etapy zmagania siê z sob¹ i otoczeniem,
nieustannie zmienia siê i rozwija. I on musi
dostrzec sens mojej pracy, dalej przewidzieæ
efekt pracy swojej i od tego uzale¿niæ w³asn¹
przysz³oœæ. M³odzie¿ musi znaleŸæ sobie moty-
wacjê do nauki – niech bêdzie prymitywna lub
bardzo dojrza³a, ale przyjêta dobrowolnie
i z przekonaniem.
To dotyczy szczególnie takiej placówki
jak moja – gimnazjum dzieci wiejskich, pocho-
dz¹cych z ró¿nych œrodowisk, którym warunki
bytowe rzadko pozwalaj¹ rozwin¹æ swoje zdol-
noœci. A przecie¿ dzieci tak ambitnych, zaan-
ga¿owanych, otwartych na nowe mo¿liwoœci,
³akn¹cych wiedzy. Dzieci wykorzystuj¹cych
wszelkie okazje do wykazania siê – t³umnie
chêtnych do konkursów, olimpiad, festiwali
– prosz¹cych siê o dodatkowe zajêcia. Dla któ-
rych jasne jest, ¿e nauka jêzyka obcego w szko-
le jest ich wielk¹ (darmow¹) szans¹. Trzeba
przyznaæ, ¿e nasi gimnazjaliœci imponuj¹ czêsto
swoj¹ dojrza³oœci¹ i odpowiedzialnoœci¹.
Oczywiœcie nie pracujê w raju. S¹ ucznio-
wie s³abi, leniwi, niedopilnowani. W³aœnie dlate-
go lekcje jêzyka niemieckiego prowadzê ró¿nymi
technikami, wzbogacam o nowe elementy i stale
doskonalê swój warsztat pracy. Mobilizujê do
dzia³ania na lekcji i nagradzam nawet za dro-
biazgi. Pozwalam wybieraæ zadania, modyfikujê
przebieg lekcji, gdy widzê znudzenie lub nie-
zrozumienie. Czasami przekazujê chêtnym
uczniom lekcje do przygotowania i przeprowa-
dzenia w klasie, aby równie¿ podpatrzeæ,
w czym mnie naœladuj¹, co dodaj¹ od siebie i by
rzeczywiœcie sprostaæ ich oczekiwaniom.
Nie mam siê czym pochwaliæ, jeœli cho-
dzi o organizacjê jêzyka niemieckiego w szkole.
Ka¿da klasa ma dwie godziny w tygodniu bez
podzia³u na grupy, czyli w zespo³ach trzydzies-
toosobowych. Nie uwa¿am jednak, by naucza-
nie w takich warunkach by³o z góry skazane na
niepowodzenie. W³aœciwie uczê tak samo, jak
robi³abym to w mniejszych grupach. Wprowa-
dzam klasom przerywniki, czyli organizujê któ-
r¹œ z kolei lekcjê jako niespodziankê niezwi¹za-
n¹ z podrêcznikiem (np. po pracy w Perfekcie
Alles nur geklaut – Die Prinzen), akcja Klasse aus
Papier, prospekty, collage lub przerobiony tekst
odegrany jako sztuka teatralna.
Myœlê te¿, ¿e wybrany podrêcznik: Ping
Pong 2 jako kontynuacja odpowiada uczniom.
Omawiane tematy s¹ zgodne z zainteresowa-
niami i potrzebami gimnazjalistów.
O efektach naszej pracy œwiadcz¹ na razie
wyniki konkursów organizowanych wewn¹trz
szko³y, np. Konkurs Wiedzy o Krajach Niemiec-
kojęzycznych lub gor¹co przyjête wystawienie
sztuki Tristan i Izolda2) na festiwalu Teatrów Nie-
mieckich w Poznaniu w grudniu 1999 roku.
W sferze naszych marzeñ pozostaje na razie
wymiana uczniowska, do której partnerów po-
szukujemy równie¿ za pomoc¹ Internetu.
Chyba ka¿dy dzieñ niesie nam nowe
wyzwania i przynosi choæby ma³e, drobne suk-
cesy. Najwa¿niejsze jest pozytywne nastawienie
i wiara, ¿e coœ z tego bêdzie. Bez takiego
podejœcia na nic najwy¿sze kwalifikacje nau-
czyciela lub najlepsze metody. To w naszych
nauczycielskich rêkach (i sercach) le¿y los gim-
nazjalistów i wizerunek nowej szko³y.
Spoœród wielu technik, które stosujê
chcia³abym zaprezentowaæ te, które szczególnie
podobaj¹ siê moim uczniom.
Ö Korespondencyjna dyskusja
Technika doskona³a do wykorzystania na
lekcjach, na których postawiony problem mo¿-
na rozpatrzyæ gromadz¹c argumenty za i prze-
ciw. Klasê dzielimy na cztery kilkuosobowe gru-
py. Wyznaczamy grupom stanowiska i okreœ-
lamy zadanie.
Grupa A – FÜR
Grupa B – FÜR
Grupa C – GEGEN







Aber es zeigt viel
Böses.
Es ist gut, die Leute




2) patrz: ,,Jêzyki obce w szkole’’ nr 22001 s. 61 – Beata Anna Szuszkiewicz Przedstawienie teatralne dla uczniów szkoły
podstawowej i gimnazjum (red.).
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Po dziesiêciu minutach wyznaczamy przeciwsta-
wne pary grup A – C i B – D. Ka¿da para
otrzymuje du¿y arkusz papieru, na którym zapi-
suje jeden ze swoich argumentów. Grupa prze-
ciwna dopisuje na arkuszu zdanie kontra. Ar-
gumenty za wpisujemy kolorem czarnym, prze-
ciw – kolorem czerwonym. Po zapisaniu argu-
mentów wieszamy dwa arkusze w widocznym
miejscu. Wykorzystujemy je dalej na lekcji.
Ö 5×5×5
Technika ta s³u¿y do wykonania na lekcji
piêciu ró¿nych zadañ przez grupy i przekazaniu
ich treœci pozosta³ej czêœci klasy. Nale¿y przygo-
towaæ losy do podzia³u na grupy. S¹ one bo-
wiem wykorzystane dwukrotnie przez ucznia.
Mog¹ to byæ owoce lub figury geometryczne
w piêciu kszta³tach. Wœród ka¿dego rodzaju
musi byæ jednak piêæ kolorów: bia³y, czarny,
niebieski, zielony i ¿ó³ty. Praca uczniów prze-
biega w dwóch etapach:
Ö I. Grupy s¹ podzielone wed³ug kszta³tów.
Ka¿da grupa wype³nia swoje zadanie. Ka¿dy
uczeñ z grupy musi byæ przygotowany do pre-
zentacji. Z.B. Thema: Mein Traumtyp.
Sammelt Adjektive zur Beschreibung der
Körperteile.
Sammelt Wortschatz zur Beschreibung
vom Hobby.
Sammelt Adjektive zur Beschreibung des
menschlichen Charakters (nur positiv).
Sammelt Wortschatz zur Beschreibung
der Kleidung.
Was kann mañ zusammen als ein Paar
machen? Sammelt den Wortschatz.
Ö II. Zmiana grup. Nastêpuje podzia³ wed³ug
kolorów. To oznacza, ¿e nowe grupy tworz¹
pojedyncze osoby z grup poprzednich. Ka¿dy
cz³onek ma przygotowane inne zadanie. Teraz
nastêpuje wymiana informacji.
Jako efekt koñcowy uczniowie konstru-
uj¹ pe³en opis.
Ö
A oto dwa zadania, które sprawiły
moim uczniom wiele radości:
Ö 1. Eine Überraschung.
Przygotowujê autentyczny upominek,
np. batonik. Owijam go w mnóstwo papierowych
kartek. Na ka¿dej napisane jest polecenie, komu
przekazaæ niespodziankê. Uczeñ odwija zawsze
jedn¹ kartkê, czyta polecenie i je wykonuje. Pre-
zent otrzymuje osoba, która po odwiniêciu kartki
trzyma ju¿ batonik. Przyk³adowe polecenia:
– Gib die Überraschung der Person, die heute
einen Pulli anhat!
– Gib das der Freudin, die kurze Haare hat.
– Gib das Päckchen dem Freund, der am grös-
sten in der Klasse ist.
– Gib das dem Schüler, den du fast nicht
kennst.
Ö 2. Meine Klasse aus Papier
Uczniowie przygotowuj¹ na lekcjê du¿e
arkusze papieru (ich wielkoœci), kolorowe fla-
mastry, ga³gany, klej, no¿yczki itp. Dobieraj¹
siê w pary lub w trójki. Nale¿y wybraæ w tej
grupce osobê do prezentacji. Uczniowie obry-
sowuj¹ postaæ do opisu na papierze, wycinaj¹
sylwetkê, ozdabiaj¹ i umieszczaj¹ na niej opis
osoby. Postaci wywieszamy na widocznym
miejscu. Z tych prac powstaje klasa z papieru.
Ö
Konkurs Wiedzy o Krająch
Niemieckojęzycznych
Dla klas 1 i 2 gimnazjum organizujê
konkursy wiedzy o krajach niemieckojêzycz-
nych. Przeprowadzam je jeszcze w jêzyku pol-
skim, choæ mam nadziejê, ¿e w przysz³oœci bêdê
przynajmniej niektóre z tych pytañ formu³owaæ
w jêzyku niemieckim.
I. Podkreśl prawidłową odpowiedź:



























c) Mecklemburg – Vorpommern
d) Brandenburg.
6. Stuttgart jest stolic¹:
a) Thüringen
b) Baden – Würtemberg
c) Nordrhein – Westfalen
d) Sachsen
7. Z rzek¹ Ren zwi¹zana jest legendarna po-





8. Po reformacji Lutra Niemcy Pó³nocne zo-





9. W Berlinie znajduje siê s³ynne:
a) Muzeum Samolotów
b) Muzeum Pergamonu
c) Muzeum Figur Woskowych
d) Muzeum Broni J¹drowej
10. Liechtenstein jest œwiatowym potentatem











12. Luksemburg jest centrum
a) medycyny
b) finansów i bankowoœci
c) produkcji samochodów
d) sportu i rekreacji





14. Niemcy s¹ podzielone na 16 landów,
w tym nowych, po Niemieckiej Republice De-
mokratycznej, jest:
a) 4 b) 5 c) 6 d) 7
15. Mur berliñski zosta³ postawiony w roku:
a) 1945 b) 1949 c) 1961 d) 1981
16. Hanza by³ to zwi¹zek niemieckich miast,










d) Otto von Bismarck





19. Pierwsza linijka hymnu Niemiec to:
a) Deutschland, Deutschland unter alles
b) Deutschland, Deutschland über alles
c) Deutschland, mein Vaterland
d) Deutschland, mein liebes Vaterland





II. Odpowiedz na pytania:
1. Kto otrzyma³ Nagrodê Nobla w dziedzinie
fizyki w 1921 roku?
2. Kto jest wynalazc¹ druku ruchomymi czcion-
kami metalowymi?
3. Jaka rzeka p³ynie przez miasta: Ulm, Ingol-
stadt, Regensburg, Linz i Wiedeñ?
4. Jak nazywa siê wyspa na Jeziorze Bodeñskim?
5. Jaki pisarz niemiecki otrzyma³ ostatnio Na-
grodê Nobla?
6. Jak nazywa siê najwiêksza wyspa Niemiec?
7. Jak nazywa siê kanclerz Niemiec?
8. Jak nazywa siê prezydent Niemiec?
9. W jakim pañstwie ma siedzibê Miêdzynaro-
dowy Czerwony Krzy¿?
1O. Waluta Luksemburga to...:
11. Stolica Liechtensteinu to...:
12. W którym roku NRD przyst¹pi³a do RFN
i zakoñczy³a swoj¹ kadencjê?
13. Kiedy pad³ mur berliñski?
14. Jakie nazwisko nosi³a s³ynna dynastia nie-
miecka panuj¹ca w latach 1273–1806?
15. W którym roku obj¹³ w³adzê A. Hitler?
16. W jakim mieœcie odby³ siê proces przed
Miêdzynarodowym Trybuna³em Wojskowym
w sprawie zbrodni hitlerowskich?
17. Jak nazywa siê ekologiczna partia Niemiec?
18. Co to jest Octoberfest? Kiedy jest obcho-
dzony?
19. Wymieñ 3 znane stacje telewizyjne Niemiec.





Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy, ku czemu
zmierzamy1)
W wyniku reformy w polskim systemie
oœwiatowym pojawi³y siê gimnazja – szko³y,
które w za³o¿eniach maj¹ wyrównywaæ szansê
na osi¹gniêcie sukcesu ¿yciowego dzieci ze œro-
dowisk ma³omiasteczkowych i wiejskich. Pracu-
j¹c od 19 lat jako nauczyciel w szkolnictwie
podstawowym i œrednim myœlê, ¿e gimnazja
pe³ni¹ tê rolê. Wyra¿am tu oczywiœcie, na pod-
stawie swoich doœwiadczeñ, w³asne opinie.
Mia³em mo¿liwoœæ nauczania jêzyka nie-
mieckiego w klasach pierwszych Publicznego
Gimnazjum w Krajence – jedynym na terenie
Gminy Krajenka W czterech, spoœród szeœciu
klas pierwszych uczy³em w wymiarze
trzech godzin tygodniowo. Nasze gim-
nazjum zosta³o zorganizowane w bu-
dynku by³ego Zespo³u Szkó³ Zawodo-
wych, który przeprowadzi³ siê do no-
wego obiektu. Zespo³y klasowe liczy³y
od 22 do 24 uczniów. Lekcje odbywa-
³y siê w systemie jednozmianowym.
Dowóz m³odzie¿y zosta³ zapewniony
przez Urz¹d Miasta i Gminy Krajenka
autobusem szkolnym.
Wracaj¹c do wspomnieñ, pa-
miêtam dzieñ 1 IX 1999 roku, w któ-
rym rodzi³o siê wiele pytañ. Jednym
z nich by³o: ,,Jak zorganizowaæ i prze-
prowadziæ naukê jêzyka niemieckiego
dla dzieci z gminy ze szkó³ podstawo-
wych, w których uczono ró¿nych jêzy-
ków obcych (angielskiego, rosyjskie-
go, niemieckiego), na ró¿nym etapie
zaawansowania’’. By, choæ czêœciowo
rozwi¹zaæ te trudnoœci, wykorzysta-
³em pomys³ przeprowadzenia ankie-
ty. M³odzie¿ wypowiedzia³a siê w na-
stêpuj¹cej kwestii:
1. chcê uczyæ siê jêzyka niemieckiego
tylko na takim poziomie, aby otrzy-
maæ ocenê pozytywn¹ i promocjê
z tego przedmiotu do klasy nastêpnej;
2. chcê uczyæ siê jêzyka niemieckiego:
Ö w celu nabycia pewnych umiejêtnoœci, które
pozwol¹ mi na uzyskanie jak najwy¿szej oceny
z tego przedmiotu; aby w przysz³oœci móc na-
wi¹zywaæ i utrzymywaæ kontakty z ludŸmi mó-
wi¹cymi w tym jêzyku;
Ö aby zwiêkszyæ swoje szanse w znalezieniu
atrakcyjnej pracy zawodowej;
Ö dla w³asnej satysfakcji.
Na 22–24 osoby w poszczególnych klasach
20–21 osób zobowi¹za³o siê poprzez deklaracjê
pisemn¹ do przyjêcia i przestrzegania drugiej
opcji. Zawarli ze mn¹ nastêpuj¹ce kontrakty.
1) Autor bra³ udzia³ w naszym Konkursie 2000 Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy, ku czemu zmierzamy (red.).
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Tylko jeden uczeñ podpisa³ ten kontrakt.




Ucz¹c siê jêzyka niemieckiego w zakresie przewidzia-
nym przez program, zale¿y mi na tym, aby opanowaæ
materia³ na poziomie umo¿liwiaj¹cym otrzymanie oce-
ny pozytywnej i tym samym promocjê do klasy pro-
gramowo wy¿szej.
















Maj¹c tak ambitn¹ m³odzie¿ stara³em siê
tak organizowaæ i przeprowadzaæ lekcjê, aby
w jak najwiêkszym stopniu zachêcaæ j¹ do nauki
jêzyka i jak najwiêcej nauczyæ. Lekcje by³y ró¿no-
rodne, nierutynowe i podobaj¹ce siê uczniom.
Zrealizowa³em I semestr nauki. Nadszed³
czas wystawiania ocen semestralnych. Nasuwa³o
siê pytanie: co zrobiæ, by wystawiona ocena by³a
obiektywna, sprawiedliwa i odzwierciedlaj¹ca po-
ziom wiedzy uczniów. U³o¿y³em sobie krótk¹ an-
kietê – wypowiedŸ, któr¹ uczeñ mia³ sformu³o-
waæ: ,,Uwa¿am, ¿e w pierwszym semestrze roku
szkolnego 1999/2000 zas³u¿y³em/am na ocenê
.... z jêzyka niemieckiego. Na ocenê tê zas³ugujê,
poniewa¿ (wymieñ przynajmniej 5 elementów)’’.
Podajê przyk³ad takiej wypowiedzi ucznia.
Z wype³nion¹ ankiet¹ oraz z materia³ami
ukazuj¹cymi efekty swojej pracy w pierwszym
semestrze uczeñ rozmawia³ ze mn¹ na temat
oceny pierwszego semestru. Spoœród 92
uczniów, tylko 2 wystawi³o sobie inn¹ ocenê, ni¿
tê, któr¹ ja proponowa³em. Uwa¿am, ¿e w ten
sposób wyeliminowa³em mo¿liwoœci powstania
konfliktu miêdzy nauczycielem a uczniem
w czasie wystawiania ocen koñcowych.
Pozytywne podejœcie m³odzie¿y do nauki
jêzyka obcego oraz miêdzy innymi, moje part-
nerskie jej traktowanie spowodowa³o dobre za-
aklimatyzowanie siê w murach swojej nowej
szko³y. W pierwszym semestrze nie wystawi³em
im ocen niedostatecznych z jêzyka niemieckiego.
Podobna sytuacja mia³a miejsce przed zakoñ-
czeniem roku szkolnego 1999/2000.
Dyrektor miejscowego gimnazjum prze-
widzia³ dla mnie godziny pracy w nastêpnym
roku w tych samych klasach, z którymi przyj¹-
³em podobne zasady wspó³pracy. Jako nowy
element wprowadzi³em punktowy system oce-
niania, który bêdzie dodatkowym elementem
oceniania, jednak niewp³ywaj¹cym na oficjaln¹
klasyfikacjê – mo¿e byæ pomocny w tworzeniu
wewn¹trz-szkolnego, przedmiotowego systemu
oceniania. Mo¿na mieæ inne spojrzenie na skalê
punktów, jednak wydaje mi siê, ¿e odzwier-





,,obowi¹zuj¹ca’’ w I semestrze roku szkolnego 2000/2001.
Punktowy system oceniania
Dla klasy II ,,b’’, II ,,d’’, II ,,e’’ i II ,,f’’
Publicznego Gimnazjum w Krajence
z zakresu przedmiotu jêzyka niemieckiego
przygotowa³ Janusz Send³ak.







1) Prace klasowe 4 4× 6 = 24 pkt
2) Odpowiedzi ustne i pisemne 5 5×0,6 = 3 pkt
3) Prace domowe æwiczenia 2 2×0,6 = 1,2 pkt
4) Aktywnoœæ, praca na lekcji 3 3×0,6 = 1,8 pkt
Razem 30 pkt. Razem 14 mo¿liwoœci oceniania.
Zale¿noœæ wysokoœci oceny od liczby zdobytych punktów:




25-28 pkt bardzo dobry
29-30 pkt celuj¹cy
Ktoœ mo¿e powiedzieæ, po co ta ca³a
zabawa. Mnie ona jednak u³atwia pracê. Nie
tylko zapobiega konfliktom, ale uczy m³odzie¿
partnerstwa, odpowiedzialnoœci i zmusza do sy-
stematycznej pracy. Po tym krótkim okresie
pracy w gimnazjum mogê z pewnoœci¹ stwier-
dziæ, ¿e gimnazja istniej¹ce jako oddzielne szko-
³y w odrêbnych, samodzielnych budynkach
spe³niaj¹ swoje zadania. Dobrze by by³o, gdyby
mo¿na takie warunki, jakie ma m³odzie¿ naszej




Języki obce w szkole – co osiągnęliśmy, ku czemu
zmierzamy
Rok 2000 by³ najszczêœliwszym okresem
w mojej 22 letniej pracy pedagogicznej. Wido-
cznie ,,dwójki’’ te¿ przynosz¹ szczêœcie. Wresz-
cie mogê robiæ to, co lubiê najbardziej i co
najlepiej umiem. Ju¿ nie muszê uczyæ jêzyka
polskiego, historii, a kilka lat wczeœniej ,,wy-
zwoli³am’’ siê od nauczania pocz¹tkowego. Ju¿
nic nie muszê, teraz mogê uczyæ tylko jêzyka
francuskiego i to w pe³nym wymiarze.
W zwi¹zku z wprowadzeniem reformy
nasza szko³a podstawowa przekszta³ci³a siê
w gimnazjum. Najm³odsi uczniowie opuœcili
szko³ê, przechodz¹c do innego budynku. Pozo-
sta³y starsze dzieci, wœród których dwie klasy
ucz¹ siê jêzyka francuskiego. Jedna z nich to
klasa czwarta, w której kilku rodziców by³o
sceptycznie nastawionych do jêzyka francuskie-
go i oczekiwa³o zmiany jêzyka na angielski.
1) Autorka bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2000 Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy, ku czemu zmierzamy (red.).
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Po kilku lekcjach, w czasie których od-
wo³ywa³am siê do jêzyków: angielskiego i pol-
skiego, mówi¹c dzieciom o ró¿nych zapo¿ycze-
niach i podobieñstwach, poprosi³y mnie o przy-
gotowanie Dnia Matki po francusku. ,,Malu-
chy’’, bo tak ich nazywa³am, umia³y ju¿ kilka
wierszyków i piosenek, a do Dnia Matki by³o
jeszcze daleko. Ale umowa zosta³a zawarta.
Z³apa³y bakcyla i uczy³y siê bardzo pilnie, bo
nagrod¹ mia³ byæ wystêp dla Mam. Pozostawi-
³am dzieciom du¿¹ swobodê w przygotowaniu
scenariusza uroczystoœci i to one inspirowa³y
mnie do dzia³ania. Trzeba by³o jeszcze przygo-
towaæ pomys³ow¹ laurkê, a do niej wpisaæ
¿yczenia po francusku. A zaproszenia? To te¿
nastêpna lekcja. I tak powsta³ cykl lekcji wczeœ-
niej nieprzewidzianych. Wreszcie 26 maja dzie-
ci, bardzo przejête, wyst¹pi³y przed wzruszony-
mi i zachwyconymi Mamami.
Bardzo zale¿a³o mi na tym, aby wszyscy
moi uczniowie, którzy zaczynali naukê jêzyka
francuskiego w gimnazjum, polubili ten jêzyk.
,,I kiedy czegoś gorąco pragniesz, to cały wszech-
świat sprzyja potajemnie twojemu pragnieniu’’
– tak mówi³ król Salem do pasterza w ,,Al-
chemiku’’ Coehlo i tak te¿ by³o w moim przy-
padku.
W grudniu 1999 roku Dom Bretanii
w Poznaniu og³osi³ konkurs plastyczny przezna-
czony tylko dla uczniów ucz¹cych siê jêzyka
francuskiego pod tytu³em ,,A to jest dla mnie
Francja właśnie’’. Celem konkursu by³o rozbu-
dzenie zainteresowania Francj¹ i plastyczne wy-
ra¿enie tego, co siê kojarzy z tym pañstwem
,,oprócz wie¿y Eiffel’a i ¿ab’’. I tu znalaz³am
pole do popisu dla uczniów, którzy zaczynali
naukê jêzyka, jak i dla tych, którzy j¹ kontynuo-
wali. Spoœród 150 moich uczniów udzia³ w kon-
kursie wziê³o oko³o 120 dzieci. Aby poszerzyæ
horyzonty moich uczniów i zachêciæ ich do jak
najpiêkniejszego przedstawienia kraju, którego
jêzyka siê ucz¹, przez kilka lekcji dos³ownie
,,bombardowa³am’’ ich obrazami i informacja-
mi. Ogromne wra¿enie wywar³y na uczniach
Flip-Posters France – œwietna pomoc do nauki
cywilizacji, albumy, ksi¹¿ki, zbiór widokówek,
akwarele, kolorowe puszki bretoñskich ciastek,
muszle ostryg i ma³¿ zebrane równie¿ w Bretanii
oraz inne pami¹tki przynoszone przeze mnie
z domu. Ogl¹daniu, dotykaniu i rozmowom to-
warzyszy³a muzyka i piosenki francuskie
Okaza³o siê, ¿e nasza szko³a zajê³a
I miejsce pod wzglêdem liczby prac. Trzy prace
czterech uczennic z pierwszej klasy gimnazjum
zosta³y nagrodzone. Dzieci wziê³y udzia³ w bar-
dzo mi³ej uroczystoœci wrêczenia nagród w Do-
mu Bretanii, w lutym 2000 roku. Po odebraniu
prac dzieci z Domu Bretanii, urz¹dziliœmy wy-
stawê pokonkursow¹. W ka¿dy czwartek na
szkolnym korytarzu pojawia³y siê nowe prace,
w ten sposób wszyscy uczniowie oraz rodzice
odwiedzaj¹cy szko³ê mogli zobaczyæ nasz¹
szkoln¹ galeriê, która obecnie zdobi salê do
nauki jêzyka francuskiego.
Jednak najwiêkszym wydarzeniem zwi¹-
zanym z jêzykiem francuskim w roku szkolnym
1999/2000 by³ konkurs plastyczny og³oszony
przez Club Ratus HATIER, do którego nale¿ymy
od 1998 roku. Konkurs polega³ na wymyœleniu
przys³owia, sloganu, sentencji lub has³a zwi¹za-
nego z Ratusem (tytu³owym Szczurkiem) i ro-
kiem 2000 oraz na wykonaniu rysunku – port-
retu Ratusa. Od Wydawnictwa HATIER otrzyma-
liœmy arkusze formatu A3 ze szkicem Szczurka,
reszta zale¿a³a ju¿ tylko od pomys³owoœci
uczniów. W styczniu 2000 roku zespo³y z po-
szczególnych klas przyst¹pi³y do pracy. Techniki
wykonania by³y œciœle tajne do momentu od-
dania prac. Do Pary¿a wys³a³am piêæ prac.
Radoœci, jaka towarzyszy³a rozmowie te-
lefonicznej z przedstawicielk¹ Wydawnictwa
HATIER, nie mo¿na opisaæ. Wzruszonym g³o-
sem oznajmi³a, ¿e jedna z moich klas zdoby³a
drugie miejsce w konkursie Club Ratus, w któ-
rym wziê³o udzia³ 310 klas z ca³ego œwiata! Dla
uczniów by³a to równie¿ wielka radoœæ i nie-
spodzianka, z zaskoczeniem pytali: która klasa
zwyciê¿y³a? Wtedy po pierwszej rozmowie, je-
szcze nie by³o wiadomo, która klasa wykona³a
najlepsz¹ pracê, ale najwa¿niejsze dla dzieci
by³o to, ¿e to nasza szko³a wygra³a. PóŸniej, ju¿
w liœcie gratulacyjnym z Pary¿a, dowiedzieliœmy
siê, ¿e wygra³a klasa Ie gimnazjum, która uczy
siê jêzyka francuskiego jako dodatkowego. Na-
grodzona praca, wykonana z plasteliny i opat-
rzona has³em ,,Ratus notre ami 2000’’ zosta³a
opublikowana w majowym numerze pisemka
,,Ratus’’.
W czerwcu w naszej szkole odby³a siê
uroczystoœæ wrêczenia drugiej nagrody – by³ ni¹
radiomagnetofon Panasonic z odtwarzaczem
CD dla szko³y. Wszyscy uczniowie z klasy Ie
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otrzymali ksi¹¿ki o przygodach Ratusa i jego
przyjació³ oraz pióra Waterman z charakterys-
tyczn¹ postaci¹ Szczurka. W czasie uroczystoœci
wyst¹pi³y wspomniane na pocz¹tku ,,maluchy’’
z klasy IV i dziewczynki z klasy VI, które wiosn¹
bra³y udzia³ w Konkursie Piosenki Francuskiej.
Wszystkie dzieci ucz¹ce siê francuskiego zosta³y
zaproszone na przyjêcie – podwieczorek wyda-
ny przez Francuzów. Dziesiêcioro dzieci znalaz-
³o w wafelkach losy, które upowa¿nia³y do
odbioru nagród – s³owniczków polsko-angiels-
ko-francuskich, ufundowanych przez dyrektora
ksiêgarni Novela. Impreza zosta³a sfilmowana
i z przyjemnoœci¹ by³a ogl¹dana przez wszyst-
kich uczniów. Równie¿ na pocz¹tku nowego
roku szkolnego pojawi³ siê w gazetce ,,Ratus’’
reporta¿ o tym wa¿nym dla szko³y wydarzeniu.
Wrzesieñ przyniós³ nam jeszcze jedn¹
dobr¹ nowinê. W zwi¹zku z udzia³em naszej
szko³y w ró¿nych konkursach, na wniosek do-
radcy metodycznego jêzyka francuskiego, Fun-
dacja Ille et Vilaine – Pologne podarowa³a kom-
plet podrêczników Bravo 1 klasie pierwszej roz-
poczynaj¹cej w tym roku naukê jêzyka francus-
kiego jako jêzyka dodatkowego, czyli w wymia-
rze dwóch godzin tygodniowo. Jak na ironiê
kilku rodziców na pocz¹tku roku szkolnego pos-
tulowa³o zmianê jêzyka, ale dzieci ju¿ polubi³y
francuski i z pewnoœci¹ wezm¹ udzia³ w niejed-
nym jeszcze konkursie.
Zastanawiam siê, jak dotychczasowe suk-
cesy wp³yn¹ na moj¹ dalsz¹ pracê. Wiem na
pewno, ¿e mój entuzjazm udziela siê moim
uczniom. Widz¹, ¿e cieszê siê razem z nimi ich
ka¿dym, nawet najmniejszym postêpem. Ob-
serwujê, ¿e i oni potrafi¹ siê cieszyæ z osi¹gniêæ
swoich kolegów i kole¿anek. Tu równie¿ od-
wo³am siê do s³ów Alchemika: ,,Wszystko, co
zdarza się raz, może już nie przydarzyć się nigdy
więcej, ale to co zdarza się dwa razy, zdarzy się





czyli jak uczyæ o uchodŸcach
praca zbiorowa pod redakcj¹ Katarzyny Koszewskiej
Podrêcznik ,,Zrozumieæ innych, czyli jak uczyæ o uchodŸcach’’ przeznaczony jest dla
wszystkich, którym bliska jest tematyka praw cz³owieka w szkole. Sk³ada siê z trzech
czêœci. Czêœæ merytoryczna opisuje mo¿liwoœci w³¹czenia problematyki uchodŸczej
do programu szko³y, w tym: programu wychowawczego i œcie¿ek miêdzyprzed-
miotowych. Czêœæ druga poœwiêcona jest scenariuszom lekcji z jêzyka polskiego,
historii, geografii, wiedzy o spo³eczeñstwie, trzech jêzyków obcych, religii oraz
sztuki. W czêœci trzeciej znajdziecie Pañstwo teksty Ÿród³owe, a w nich adresy
internetowe organizacji zajmuj¹cych siê prawami cz³owieka, analizê wybranych
programów nauczania, bibliografiê dla nauczycieli i uczniów, ,,casy study’’ praw
cz³owieka w szkole. Podrêcznik powsta³ we wspó³pracy z UNHCR.
Ö SZKOLNY PROGRAM WYCHOWAWCZY
materia³y dla rad pedagogicznych i edukatorów
Katarzyna Koszewska, Elżbieta Tołwińska-Królikowska
Ksi¹¿ka jest praktycznym poradnikiem dla tych, którzy konstruuj¹ program wy-
chowawczy szko³y. Autorki wskazuj¹ jedn¹ z mo¿liwych procedur pracy nad tego
typu programem. Ich sugestie mog¹ nie tylko pomóc nauczycielom, ale i za-
inspirowaæ ich do twórczego poszukiwania w³asnych rozwi¹zañ.
Publikacja sk³ada siê z czterech czêœci:
I. Tworzenie programu wychowawczego – poradnik
II. Praca nad szkolnym programem wychowawczym – opis szkolenia
III. Szkolne programy wychowawcze – przyk³ady






Jak przygotować ucznia do nowej matury
Obowi¹zkowa matura pisemna z jêzyka
obcego stawia przed nauczycielem zupe³nie no-
we wymagania. Rezygnacja ze sprawdzania
znajomoœci struktur gramatycznych na rzecz
umiejêtnoœci komunikacyjnych zmienia zasad-
niczo sposób przygotowania ucznia do matury,
a niedostatek materia³ów utrudnia pracê nau-
czycielom.
Dotychczasowy zakres matur ustnych
sprawia³, ¿e w trakcie procesu nauczania
nie k³adziono nacisku na prace pisemne. Co
wiêcej, wiêkszoœæ autorów podrêczników (z wy-
j¹tkiem ksi¹¿ek przygotowuj¹cych do egzami-
nów typu FC i wy¿ej, a takie rzadko s¹ wykorzy-
stywane w szko³ach œrednich) nie poœwiêca te-
mu zagadnieniu nale¿ytej uwagi. W wiêkszoœci
przypadków uczeñ poznawa³ zasady tworzenia
krótkich tekstów u¿ytkowych typu: zaproszenie,
instrukcja, jak dojœæ w okreœlone miejsce, czy
napisanie krótkiego listu do kolegi. Nie by³
natomiast zaznajamiany ze sposobami konstru-
owania rozprawek (opinion essays, for-and-aga-
inst essays), a podrêczniki nie zawiera³y typo-
wych s³ów i zwrotów s³u¿¹cych porz¹dkowaniu
tekstu.
Pominiêcie tej kwestii przez wiêkszoœæ
podrêczników szkolnych oznacza du¿y wk³ad
w³asnej pracy nauczyciela. To w³aœnie dla u³at-
wienia im zadania postanowi³am zebraæ i pod-
sumowaæ informacje dotycz¹ce obszerniejszych
prac pisemnych z jêzyka angielskiego.
Artyku³ podzielony jest na dwie czêœci.
Pierwsza dotyczy pisania listów z podzia³em
na oficjalne (formal letters), przydatne ra-
czej dla poziomu rozszerzonego i nieoficjalne
(informal letters), przeznaczone dla obu pozio-
mów. Czêœæ druga natomiast dotyczy recenzji
i rozprawek. Obie czêœci zawieraj¹ materia³,
który w gotowej formie mo¿na powieliæ
i rozdaæ uczniom, oraz uwagi dla nauczy-
ciela. Mam nadziejê, ¿e mój artyku³ u³atwi
pracê zw³aszcza nauczycielom o krótszym sta-
¿u pracy.
Ö Część I – listy
Styl listu zale¿y od osoby adresata. Listy
nieoficjalne (informal letters) piszemy do bliskiej
rodziny i kolegów, natomiast listy oficjalne (for-
mal letters) – do osób nieznanych i w³adz. Je¿eli
piszemy do osoby s³abo znanej, w stosunku do
której chcemy byæ uprzejmi i okazaæ szacunek,
mo¿na nieco z³agodziæ formalny styl listu, ale
nie mog¹ siê w nim znaleŸæ typowo kolokwial-
ne wyra¿enia.
Jêzyk w listach nieoficjalnych jest swo-
bodny, z zastosowaniem potocznego s³ownict-
wa, kolokwialnych zwrotów i idiomów oraz
form skróconych. U¿ywa siê tak¿e zdañ wy-
krzyknikowych, aby list by³ bardziej emocjonal-
ny i pytañ bezpoœrednich, aby by³ bardziej
osobisty.
W listach oficjalnych s³ownictwo i struk-
tury gramatyczne s¹ bardziej wyszukane, z za-
stosowaniem tzw. organizatorów tekstu (np.
however, nevertheless itp.), a formy skrócone





Ö Adres (osoby pisz¹cej) i data poni¿ej znajduj¹
siê zwykle1) w prawym górnym rogu.
Ö Nag³ówek, po którym zwykle nastêpuje prze-
cinek, umieszczamy poni¿ej z lewej strony, np.:
Dear Jane, czy Dear Grandma,.
Ö Zakoñczenie:
Yours, Love, Kisses, Best wishes, Regards + imiê.
2. List oficjalny
Ö Adres (osoby pisz¹cej) i data poni¿ej znajduj¹
siê zwykle w prawym górnym rogu, a nazwa
i adres instytucji, w imieniu której piszemy – po
lewej stronie.
Ö Nag³ówek, po którym zwykle nastêpuje prze-
cinek, umieszczamy poni¿ej, z lewej strony:
Dear Mr Brown – je¿eli znamy nazwisko ad-
resata,
Dear Sir/Madam – je¿eli tego nazwiska nie znamy.
Ö Zakoñczenie:
Yours sincerely – je¿eli w nag³ówku u¿yto
nazwiska adresata. Jeszcze czasem spotyka siê
Yours faithfully – je¿eli nag³ówek brzmia³ Dear
Sir/Madam + nasze pe³ne imiê i nazwisko,
i funkcja, jak¹ pe³nimy w pracy.
× Rodzaje listów oraz zwroty w nich stosowane
Listy nieoficjalne Listy oficjalne
Ö Udzielanie informacji
Rozpoczęcie
(You’ll never) guess what ....
Zakończenie
That’s all my news for now ...
Rozpoczęcie
I am writing to inform you that/of ...
Zakończenie




I’m writing to invite you to ....
Przydatne zwroty
Let me tell you when and where ...
By the way, it’s a fancy dress party/formal
ceremony.
You can stay over if you like.
There will be plenty of food/drink.
You won’t need to bring anything.
Zakończenie
I hope you can make it – it’ll be fun!
Rozpoczęcie
We would be honoured if you could attend ...
Przydatne zwroty
The party/ceremony will be held on ... at ....
Be advised that the party/occasion is ...
Accomodation can be provided by
arrangement.
The catering arrangements have been made.
You will not require to ...
Zakończenie




Thanks a lot for the invitation.
I’d love to come.
Przydatne zwroty
What a great way to celebrate ...
By the way, if you need help with ...
Can I bring my friend John?
Zakończenie
See you then !
Rozpoczęcie
Thank you for your kind invitation.
We would be delightful to attend.
Przydatne zwroty
I am sure it will be a wondreful occasion.
Should you require assistance ...
Would it be possible for John Brown to
accompany me?
Zakończenie
Thank you once more for your kind invitation.
We are looking forward to the occasion.




Thanks for the invitation but I won’t be able
to make it.
Przydatne zwroty
I have already made plans for ...
(e.g. weekend)
Zakończenie
Sorry again. Maybe next time.
Rozpoczęcie
Thank you for your kind invitation. Unfor-
tunately I will be unable to attend.
Przydatne zwroty
I am unable to attend due to (a previous
arrangement)
I am otherwise engaged.
I regret to inform you ....
Zakończenie
I hope that in the future we might have the
opportunity to meet.
Ö Proœby o radê
Rozpoczęcie
I’ve got a problem and I think you can help.
Przydatne zwroty
Do you think I should ...?
What do you think I should do?
I’d like to know what you think about... ?
Can you think of anything that ...?
What would you advise me to do?
Zakończenie
Write back soon and tell me what you think.
Rozpoczęcie
I am writing to request some advice concer-
ning...
Przydatne zwroty
I was wondering if you ....
Zakończenie




I’m sorry to hear ... I think I can help.
Przydatne zwroty
Why don’t you ...
If I were/was you ...
It might be a good idea (for you) to ...
Have you thought of/about ...?
Another good idea is to ...
Zakończenie
I hope my advice helps.
Let me know what happens.
Let’s hope that things get better/that every-
thing turns out all right.
Rozpoczęcie
I am writing with regard to your letter reques-
ting advice concerning...
Przydatne zwroty
I would suggest that ...
If I were/was in your position ...
Zakończenie
I hope to have been of assistance to you.
Ö Proœba o informacje
Rozpoczęcie
I’m thinking of ... and I wondered if you could
help me out.
Przydatne zwroty
Do you know anything about ...?
I also need to know about ...
Rozpoczęcie
I would greatly appreciate it if you could
provide me with some information on ...
Przydatne zwroty
What information do you hold on ...?
Could you also provide details on ....?
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I want to find out about ..... as well.
Can you also let me know if ....?
Zakończenie
Hope you can help.
Furthermore it would be useful to have infor-
mation concerning ...
Could you include ...
.... would be appreciated.
Zakończenie
Thank you in advance for your kind cooperation.
Ö Udzielanie informacji
Rozpoczęcie
I’ve looked into ...
Zakończenie
I hope this was what you wanted.
Rozpoczęcie
I am writing in response to your letter reques-
ting information on ...
Zakończenie








I am writing to express my gratitude for ...
Zakończenie
I am extremely grateful for ...
Ö Przeprosiny
Rozpoczęcie
I’m really sorry about/for ...
Przydatne zwroty
It wouldn’t have happened if ...
I admit that it was my fault ...
I didn’t mean to ...
Zakończenie
Please, say you’ll forgive me.
Rozpoczęcie
I am writing to offer my sincere apologies
regarding ...
Przydatne zwroty
Please, accept my apologies for ...
This situation is due to ...
The fault was entirely mine .
It was not my intention to ...
The situation is due to the circumstances
beyond my control.
Zakończenie
Once again, please accept my sincerest apologies.
Ö Gratulacje
Rozpoczęcie
I’m just writing to say well done.









Could you do something for me?
Przydatne zwroty
I really need ...
Can I ask you to ...
Zakończenie
I hope you can help me out.
Rozpoczęcie
I would appreciate it if you could ...
I would be most grateful if you could ...
Przydatne zwroty
I wish to request ...
Would it be possible for you to ...
Zakończenie
Thank you in advance for your assistance in this
matter.
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Ö Podania o pracê
Rozpoczęcie
I am writing to apply for the position ...
I am interested in applying for the position of
... as advertised in (where) on the (date).
I am writing with regard to/in connection with
your advertisement in (where).
Przydatne zwroty
I am presently employed at/attending ...
My qualifications include ...
I have a degree/certificate in ...
I am familiar with/experienced in/fluent in ...
I believe I am suitable for the position of ...
I am a highly motivated person.
Zakończenie
If you feel that my qualifications meet your
requirements, please note that I am available
for an interview at your convenience.
I look forward to hearing from you /a favour-
able reply.




I am writing to draw your attention to .../in
connection with .../to complain about ...
I wish to bring your attention to a problem
which arose due to your staff/inefficiency.
I am writing to express my strong dissatisfac-
tion at ...
I regret that I am obliged to complain
about...
Przydatne zwroty
It was completely different from ...
I feel that it is completely unacceptable.
Unfortunately it was nothing like I expected.
Your advertisement was misleading in this
respect.
To make matters worse ...
As if that was not bad enough ...
Zakończenie
Considering all the above I think I am entitled
to a partial/full refund.
I would be grateful if you deal with this
matter immediately.
I hope that you will give that matter your
immediate attention.
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× Uwagi dla nauczyciela
Pewn¹ pomoc¹ dla uczniów nie maj¹cych
wprawy w pisaniu listów, zw³aszcza oficjalnych,
bêdzie trzymanie siê okreœlonych procedur.
1. Aby w³aœciwie zaplanowaæ list trzeba dok³ad-
nie zaznajomiæ siê z poleceniem. Kluczowe punk-
ty mo¿na podkreœliæ lub wypisaæ na marginesie.
Rozumiem przez nie: sytuacjê, jaka zaistnia³a (np.
koniecznoœæ wystosowania zaproszenia), przysz³e-
go czytelnika (np. kolega z klasy), typ listu (np.
list do redakcji) oraz jego temat.
2. Przydatne jest wypisanie wszystkich pomys-
³ów, a tak¿e s³ów i zwrotów zwi¹zanych z tema-
tem pracy.
3. Pomys³y nale¿y pogrupowaæ, usun¹æ te,
które uznamy za zbêdne, oraz ustawiæ je w logi-
cznym porz¹dku.
4. Nale¿y sprawdziæ, czy wszystkie punkty s¹
zgodne z tematem pracy.
5. Teraz mo¿na przyst¹piæ do sporz¹dzania
planu. Ten punkt jest bardzo wa¿ny, gdy¿ po-
zwoli unikn¹æ chaosu organizacyjnego pracy
i pominiêcia wa¿nych spraw. List powinien roz-
poczynaæ siê od pozdrowienia. Dalej nastêpuje
wstêpny akapit, w którym okreœlamy przyczy-
nê, dla której piszemy list (np. I’m writing to
apologise for ...). W g³ównej czêœci listu, sk³a-
daj¹cej siê z jednego lub wiêcej akapitów, roz-
wijamy temat szczegó³owo. W zakoñczeniu za-
wieramy koñcowe uwagi (np. Write soon) oraz
po¿egnanie (np. Love, Betty).
Ö Część II
× RECENZJA
Recenzje stanowi¹ krótki opis ksi¹¿ki, fil-
mu itp. Ich celem jest poinformowanie widzów
lub czytelników o naszej opinii i zarekomen-
dowanie (lub nie) danego utworu. Recenzje
piszemy wed³ug nastêpuj¹cego planu:
Ö Wstêp, w którym zawarte s¹ podstawowe
informacje o ksi¹¿ce/filmie, tzn. nazwisko auto-
ra/re¿ysera, rodzaj utworu (np. komedia, ro-
mans), miejsce akcji, nazwiska aktorów i po-
staci, które odtwarzaj¹, itp.
Ö Rozwiniêcie, sk³adaj¹ce siê z co najmniej
z dwóch akapitów. W pierwszym przedstawia-
my g³ówne punkty akcji w porz¹dku chrono-
logicznym, nie zdradzaj¹c zakoñczenia utworu!
Drugi zawiera ogólne komentarze dotycz¹ce ak-
cji, g³ównych postaci, re¿yserii itp.
Ö Podsumowanie, w którym rekomendujemy
(lub nie) dany utwór oraz uzasadnienie naszej
opinii.
Nale¿y pamiêtaæ, ¿e recenzje s¹ najczêœciej pub-
likowane w gazetach, st¹d ich styl powinien byæ
formalny lub pó³formalny. Oznacza to, ¿e nie sto-
sujemy form skróconych i typowo kolokwialnych
wyra¿eñ. U¿ywamy czasów teraŸniejszych i mo¿-
liwie du¿ego bogactwa przymiotników, a komen-
tarze ujmujemy w sposób jasny i zrozumia³y.
Przydatne zwroty i wyrażenia
Ö Wstêp
The film/book tells the story of ...
The film/story is set in ....
The book/novel was written by ....
The film is directed by ...
It is a comedy/horror film/love story/action-
-packed adventure.
The cast includes ....
The starring character is played by ....
It is a well-written book that tells about ...
The book/film is based on the life-story of ...
Ö G³ówne punkty akcji
The story concerns/is about/ begins ...
The plot is rather boring/thrilling/unconvincing...
The plot has an unexpected twist to it when ...
After a series of unbelievable coincidences ...
Ö Komentarz ogólny
It is rather long/boring/confusing/slow.
The cast is excellent/awful/unconvincing.
The script is dull/exciting.
The book is beautifully/poorly/badly written.
The book/film is full of thrilling moments.
The film has the most spectacular special effects.
It is a box office hit/dull read.
The film/book is filled with suspence.
Ö Podsumowanie
Don’t miss it. It is well worth seeing.
I would not recommend it because ...
I highly/thoroughly recommend it.
It is bound to be a box office success.
Wait until it comes out on video.
It is a highly recommended to read/a bore to
read.
Don’t bother to go and see it.
Leave the kids at home.
It is a masterpiece of its kind.
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× OPOWIADANIE
Opowiadanie stanowi relacjê wydarzenia
prawdziwego b¹dŸ fikcyjnego. Najbardziej typo-
wa jest narracja w porz¹dku chronologicznym.
Styl pracy mo¿e byæ oficjalny lub nie, zale¿nie
od polecenia. Jeœli nie zostanie to jasno okreœ-
lone, trzeba kierowaæ siê osob¹ ewentualnego
czytelnika b¹dŸ polegaæ na w³asnej ocenie.
Plan pracy
Wstêp
Ö opisanie scenerii, czasu i miejsca akcji,
Ö wprowadzenie g³ównego bohatera/bohaterów,
Ö opisanie pocz¹tkowych odczuæ (je¿eli to ko-
nieczne).
Rozwiniêcie (dwa lub wiêcej akapitów)
Ö opis rozwoju wydarzeñ.
Podsumowanie
Ö opis wyniku zdarzeñ (mo¿na ten punkt za-
wrzeæ w g³ównej czêœci pracy),
Ö krótki komentarz do opowiadania (np. od-
czucia uczestników wydarzenia, ich reakcje itp.).
O czym nale¿y pamiêtaæ:
Ö uwa¿nie przeczytaj polecenie i zdecyduj, czy
opiszesz wydarzenia prawdziwe (np. z w³asnych
doœwiadczeñ), czy fikcyjne. Twoja relacja mo¿e
byæ przedstawiona w pierwszej lub trzeciej oso-
bie, zale¿nie od polecenia,
Ö napisz plan pracy z uwzglêdnieniem rozwoju
wydarzeñ,
Ö postaraj siê, aby wprowadzenie by³o ciekawe
i oryginalne, co przykuje uwagê czytelnika,
Ö kolejne etapy historyjki przedstawiaj w od-
dzielnych akapitach. U³atwi to czytelnikowi po-
d¹¿anie za rozwojem akcji,
Ö staraj siê urozmaiciæ narracjê przez stosowa-
nie ró¿norakich struktur gramatycznych i boga-
tego s³ownictwa,
Ö u¿ywaj tzw. organizatorów tekstu, aby p³yn-
nie ³¹czyæ zdania i akapity,
Ö je¿eli w poleceniu otrzymasz zdanie pocz¹t-
kowe lub koñcowe, to musi siê ono znaleŸæ
w twoim opowiadaniu,
Ö zakoñcz opowiadanie w sposób, który wy-
wrze wra¿enie na czytelniku,
Ö uwa¿aj, by nie przekroczyæ limitu s³ów,
Ö pamiêtaj, ¿e typowe dla opowiadañ czasy to:
– Past Simple – przy relacjonowaniu sekwencji
zdarzeñ,
– Past Continuous – przy opisywaniu t³a wyda-
rzeñ i relacjonowaniu czynnoœci przerwanych
przez inne zdarzenia,
– Past Perfect – przy opisywaniu wczeœniejszych
zdarzeñ i sytuacji,
Przydatne zwroty i wyrażenia
Ö Kolejnoœæ zdarzeñ
since, before, before long, when, as soon as, just
as, the moment that, while, as, during, all the
while, in the meantime, immediately, afterwards,
later, some time later, soon, then, next, in the
beginning, at first, in the end, finally, eventually,
at last, until, by the time, hardly ... when.
Ö Kontrast
although, even though, in spite of, despite,
however, no matter how/what, whatever, but,
while, whereas, nevertheless, regardless of.
Ö Rezultat
so ... that, such ... that, therefore, so, other-
wise, for this reason, under the circumstances,
as a consequence/result, consequently.
Ö Przyczyna/skutek
because (of), as, since, due to, owing to.
Ö Podkreœlenie
in fact, as a matter of fact, actually, to tell you
the truth, strangely enough.
Ö Inne zwroty s³u¿¹ce urozmaiceniu tekstu
It was too good to be true. I couldn’t believe
my eyes. I was out of breath. It made me jump.
It was a real shock. My hair stood on end. I was
as white as a sheet. I was left speechless. There
was no way out. All of a sudden ... Without any
warning ... To my surprise ... To make matters
worse ...
Jak ciekawie rozpocz¹æ opowiadanie
Ö Przedstaw wra¿enia odbierane ró¿nymi zmy-
s³ami (np. zapachy, dŸwiêki), opisz pogodê lub
atmosferê w sposób stwarzaj¹cy napiêcie (np.
wycie wichru w ciemn¹ noc).
Ö U¿ywaj mowy niezale¿nej, przez co sytuacja
stanie siê bardziej realna.
Ö Zadaj pytanie retoryczne.
Ö Zwróæ siê bezpoœrednio do czytelnika.
Ö Przedstaw swoje uczucia lub nastrój.
Jak ciekawie zakoñczyæ opowiadanie
Ö U¿yj mowy niezale¿nej.
Ö Przedstaw swoje uczucia lub nastrój.
Ö Zadaj pytanie retoryczne.
Ö U¿yj zdania wykrzyknikowego.
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× ROZPRAWKA – ZA I PRZECIW
S¹ to zawsze prace formalne, bezosobo-
we, w których nale¿y rozpatrzyæ dany temat
z przeciwstawnych punktów widzenia i przed-
stawiæ wywa¿ony wniosek koñcowy lub osobis-
t¹ opiniê. Wyra¿enia typu I think czy I believe
mog¹ byæ u¿yte wy³¹cznie w akapicie koñco-
wym, zawieraj¹cym wnioski.
Plan
Wypracowanie powinno obejmowaæ na-
stêpuj¹ce czêœci:
Ö Wstêp
Okreœlamy w nim temat wypracowania, przed-
stawiaj¹c oba punkty widzenia.
Ö G³ówna czêœæ pracy
Powinna sk³adaæ siê z co najmniej dwóch aka-
pitów. W pierwszym przedstawiamy argumenty
za, wraz z uzasadnieniem, a w drugim argu-
menty przeciwstawne, równie¿ z uzasadnie-
niem. Nigdy nie formu³uj opinii, której nie
umiesz uzasadniæ.
Ö Wnioski
Praca powinna zawieraæ akapit koñcowy, pod-
sumowuj¹cy przedstawione argumenty i poda-
j¹cy wywa¿one wnioski koñcowe lub osobist¹
opiniê.
O czym należy pamiętać
Ö Przed przyst¹pieniem do pisania zdecyduj,
który punkt widzenia bêdziesz popiera³ i wy-
punktuj argumenty zarówno za, jak i przeciw.
Je¿eli praca ma byæ krótka, wybierz te, które
uznasz za najbardziej istotne.
Ö Akapity powinny rozpoczynaæ siê od zdania,
które jasno okreœla, o czym bêdzie w nich
mowa. Ka¿dy punkt powinien byæ zawarty
w oddzielnym akapicie.
Ö Styl pracy powinien byæ formalny, bez form
skróconych i wyra¿eñ kolokwialnych Unikaj pier-
wszej osoby liczby pojedynczej (ja), a argumenty
przedstaw jak najbardziej obiektywnie. Opinie
osobiste mo¿esz zawrzeæ we wnioskach.
Ö Staraj siê popieraæ argumenty przyk³adami.
Ö Czêœæ koñcowa, czyli wnioski, nie powinna
zawieraæ ¿adnych nowych argumentów.
Ö Kolejne przytaczane argumenty nale¿y ³¹czyæ
za pomoc¹ odpowiednich s³ów i zwrotów, jak
te podane poni¿ej.
Ö U¿ywaj mo¿liwie szerokiego s³ownictwa i ró¿-
norodnych struktur gramatycznych.
Przydatne zwroty i wyrażenia
Ö Wprowadzanie argumentów
generally speaking , it is well known/a fact that,
it is thought/claimed that, for one thing, there
are people who believe that.
Ö Wyliczanie argumentów
one point of view is, for one thing, firstly, first
(of all), in the first place, to begin with, second-
ly, thirdly, another argument/point is, finally,
lastly, last of all.
Ö Dodawanie kolejnych argumentów
what is more, furthermore, not only ... but
also, in addition, besides, not to mention the
fact that, as well as this, both ... and, another
point worth mentioning is.
Ö Podawanie przyk³adów
for example, for instance, such as, particularly,
especially.
Ö Ukazywanie wyniku dzia³añ
consequently, as a result, thus.
Ö Przedstawianie argumentów przeciwstawnych
on the contrary, on the other hand, others
feel/argue that, contrary to what most people
believe, as opposed to the above ideas, however.
Ö Podsumowanie
in conclusion, to sum up, I (strongly) believe
that, I think, I feel, in my opinion/view, it
seems to me that, all in all, on the whole,
taking everything into account, the way I see it,
from my point of view, I am in favour of, my
belief is that.
× ROZPRAWKA – WYRA¯ANIE OPINII
S¹ to prace formalne w stylu, ale w prze-
ciwieñstwie do wypracowañ typu ,,for and aga-
inst’’ (za i przeciw) nale¿y tu wyraŸnie okreœliæ
w³asn¹ opiniê, która powinna byæ poparta ar-
gumentami.
Plan
Wypracowanie powinno obejmowaæ na-
stêpuj¹ce czêœci:
Ö Wstêp
Okreœlamy w nim temat wypracowania i jasno
formu³ujemy swoj¹ opiniê.
Ö G³ówna czêœæ pracy
Powinna siê sk³adaæ z co najmniej dwóch aka-
pitów. Przedstawiamy w nich swoje racje
w sposób jasny i zorganizowany. Ka¿dy punkt
widzenia powinien byæ wyra¿ony w sposób
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logiczny w osobnym akapicie. W tej czêœci pra-
cy mo¿na wspomnieæ o ewentualnych przeciw-
stawnych opiniach, pod warunkiem zawarcia
ich w osobnym akapicie.
Ö Wnioski
Praca powinna zawieraæ podsumowanie z w³as-
nym komentarzem i ponowne wyra¿enie naszej
w³asnej opinii.
O czym należy pamiętać
Ö Przed przyst¹pieniem do pisania ustal argu-
menty i zdecyduj, które z nich uwa¿asz za
najbardziej istotne. Wyjaœnij je w pracy jasno,
popieraj¹c, w miarê mo¿noœci, przyk³adami.
Ö Akapity powinny rozpoczynaæ siê od zdania,
które jasno okreœla, o czym bêdzie w nich
mowa. Ka¿dy punkt powinien byæ zawarty
w oddzielnym akapicie.
Ö Styl pracy powinien byæ formalny, bez form
skróconych i wyra¿eñ kolokwialnych.
Ö Staraj siê popieraæ opinie argumentami lub
przyk³adami.
Ö Czêœæ koñcowa, czyli wnioski nie powinna
zawieraæ ¿adnych nowych argumentów.
Ö Kolejne przytaczane argumenty powinny byæ
³¹czone za pomoc¹ odpowiednich s³ów i zwro-
tów, jak te podane poni¿ej
Ö U¿ywaj mo¿liwie szerokiego zakresu s³ownic-
twa i ró¿norodnych struktur gramatycznych.
Przydatne zwroty i wyrażenia
Ö Wyliczanie argumentów
Firstly, first (of all), in the first place, to begin
with, secondly, thirdly, next, another argu-
ment/view is, finally, lastly, last of all.
Ö Dodawanie kolejnych punktów
In addition (to this), furthermore, moreover,
what is more, also, apart from this, besides,
another point worth mentioning is, both ...
and, not only ... but also, not to mention the
fact that, as well as this.
Ö Podawanie przyk³adów
For example, (take) for instance, such as, par-
ticularly, especially.
Ö Podkreœlanie
In fact, as a matter of fact.
Ö Kontrastowanie
Although, in spite of, despite, however, but.
Ö Wyra¿anie przyczyny
Because (of), as, since, due to, consequently, as
a result.
Ö Wyra¿anie konsekwencji
Therefore, in this case, for this reason, con-
sequently, as a result.
Ö Podsumowanie
In conclusion, to sum up, all in all, on the
whole, taking everything into account, the way
I see it, in my opinion/view, I (strongly) belie-
ve, I think/feel, from my point of view, I am in
favour of, my belief is that.
× Uwagi dla nauczyciela
Dobrze jest uœwiadomiæ uczniom, ¿e po-
dane s³ownictwo umo¿liwia im dokonywanie
wyboru i unikanie powtórzeñ, ale nie powinno
byæ nadu¿ywane. Po pierwsze, iloœæ nie prze-
chodzi tu w jakoœæ, a po drugie, mo¿e spowodo-
waæ przekroczenie limitu s³ów (co grozi obni¿e-
niem oceny) i przerostem formy nad treœci¹.
Z tego wzglêdu proponujê przedstawiæ przyk³a-
dowe rozmieszczenie tego s³ownictwa w g³ównej
czêœci pracy, co jest, oczywiœcie znacznym upro-







........... Another point is ..................................
......................................................................
......................................................................
Contrary to the above ...........................
......................................................................
......................................................................
Dla u³atwienia dalszej pracy podajê kilka
przyk³adowych tematów wypracowañ. Niektó-
re z nich mog¹, po pewnych modyfikacjach,
byæ wykorzystane dla obu omówionych tu ty-
pów. Uczeñ musi sam zdecydowaæ, któr¹ formê
wybierze i konsekwentnie j¹ realizowaæ wed³ug
przygotowanego wczeœniej planu. Jego sporz¹-
dzenie jest bardzo wa¿ne, zw³aszcza w pierw-
szej fazie nauki pisania wypracowañ i ucznio-
wie powinni sobie uœwiadomiæ, ¿e jest to naj-
lepszy sposób na unikniêcie chaosu w tekœcie,
przeskakiwanie z tematu na temat czy pominiê-
cie istotnych punktów, dla których zabrak³o
miejsca. Limit s³ów dla podanych tematów wy-
nosi 150–200. Nale¿y go przestrzegaæ, aby
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uczniowie przyzwyczaili siê do tej d³ugoœci pra-
cy i nauczyli siê zwiêŸle wyra¿aæ swoje myœli.
Dla u³atwienia tematy zosta³y pogrupowane
wed³ug typów:
Ö A. Wyra¿anie opinii
1. Why is driving without a driving licence
considered a crime?
2. Teenagers should not be sent to prison.
3. Football hooligans are a problem to society.
Why is it so?
4. Power and money go hand in hand.
5. Beauty is only skin deep.
6. How do the mass media affect people’s lives?
7. Violent sports should be banned. Do you
agree?
8. What is the point of learning?
9. Should everyone have a university educa-
tion?
10. Family or friends – which are more impor-
tant?
11. Is school the best preparation for your
working life?
Ö B. Za i przeciw.
1. Good and bad points of working and going
to school at the same time.
2. Advantages and disadvantages of living in
a town and in the country.
3. What are pros and cons of giving teenagers
pocket money?
4. Good and bad points of being rich and
famous.
5. Advantages and disadvantages of wearing
a school uniform.
6. In what ways can working as a tour guide be
enjoyable or difficult?
7. What are the positive and negative aspects
of a career as a model?
8. Cars – the curse and blessing of the 20th
century.
9. What are the advantages and disadvantages
of giving pets as presents?
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Jak stworzyć dobry stymulus
Przypomnijmy, ¿e egzamin maturalny
wewnêtrzny z jêzyka obcego, czyli ustny, jest
podzielony na 2 poziomy: podstawowy i roz-
szerzony. Egzamin na poziomie podstawowym
trwa 15 minut i sk³ada siê z dwóch zadañ:
Ö trzech rozmów sterowanych miêdzy egzami-
natorem a zdaj¹cym, wed³ug podanego w ze-
stawie scenariusza,
Ö rozmowy egzaminatora ze zdaj¹cym na te-
mat materia³u stymuluj¹cego.
Egzamin na poziomie rozszerzonym za-
wiera dwa zadania poziomu podstawowego,
a ponadto zadanie trzecie, bêd¹ce prezentacj¹
przygotowywanego przez ca³y rok szkolny te-
matu oraz rozmowy z egzaminatorem o tym
temacie.
Ö Analiza budowy stymulusa
Materia³ stymuluj¹cy, zwany potocznie
stymulusem, stanowi drugie zadanie egzaminu
wewnêtrznego matury 2002. Jest to materia³,
który stanowi bazê do rozmowy miêdzy eg-
zaminatorem a zdaj¹cym.
Stymulus powinien dotyczyæ tematów
z katalogu przewidzianego na dany rok szkolny.




4) ¯ycie rodzinne i towarzyskie
5) Zdrowie
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6) Zagro¿enia wspó³czesnego œwiata
7) Kultura i sztuka
8) Podró¿owanie
9) Elementy wiedzy o krajach, których jêzyk
jest nauczany.
Materia³ stymuluj¹cy do rozmowy powinien za-
wieraæ co najmniej 2 ró¿ne elementy np. frag-
menty zdjêæ, ilustracji, reklam, tabel, wykre-
sów, danych statystycznych. Elementy te po-
winny byæ powi¹zane ze sob¹ treœci¹ nawi¹zu-
j¹c¹ do tematu z katalogu.
Zadanie 2.
Rozmowa na podstawie materiału stymulującego.
Przygotuj siê do rozmowy z egzaminatorem na temat:
– dyscyplin sportowych uprawianych przez niepe³nospra-
wnych,
– ¿ycia tych osób,
– pomocy dla niepe³nosprawnych.
DISABLED PEOPLE
Zadanie 2.
Rozmowa na podstawie materiału stymulującego.
Przygotuj siê do rozmowy z egzaminatorem na temat:
– wad ogl¹dania telewizji przez dzieci,
– czynnego wypoczynku,
– rezultatów pasywnego spêdzania czasu wolnego.
Zadanie 2.
Rozmowa na podstawie materiału stymulującego.
Przygotuj siê do rozmowy z egzaminatorem na temat:
– symboli œwi¹t Bo¿ego Narodzenia,
– przyczyn obdarowywania siê,
– tradycji zwi¹zanych ze œwiêtami.
Tworz¹c materia³ stymuluj¹cy nale¿y kie-
rowaæ siê albo jednorodn¹ treœci¹ na dany temat,
albo treœci¹ przedstawiaj¹c¹ temat na zasadzie
przeciwstawieñstw. W ten sposób mo¿na unikn¹æ
chaosu w zakresie jednego tematu z katalogu.
Przedstawiony w stymulusie materia³
musi byæ czytelny dla ucznia. Patrz¹c na niego,
uczeñ powinien od razu ,,wpaœæ’’ na temat,
którego on dotyczy. Dlatego te¿ wszystkie ele-
menty materia³u powinny byæ logicznie pod-
porz¹dkowane g³ównemu problemowi. Na pe-
wno pomocne tu bêd¹ kolorowe elementy ma-
teria³u, chyba ¿e temat ,,narzuca’’ kolor czarno-
bia³y, np. terroryzm, zagro¿enie, kataklizmy,
problemy demograficzne.
Wa¿n¹ spraw¹ jest graficzny projekt sty-
mulusa. Elementy materia³u powinny byæ wy-
raŸnie œredniej wielkoœci, tak aby uczeñ nie
musia³ zbyt d³ugo wysilaæ siê przy rozró¿nieniu
tego, co widzi.
Etapy, jakie uczeñ powinien przejœæ ana-
lizuj¹c stymulus, aby byæ gotowym do rozmo-
wy z egzaminatorem, to:
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Ö obejrzenie poszczególnych elementów – ob-
razki, wykresy;
Ö przeczytanie trzech sugestii, bêd¹cych ,,pla-
nem rozmowy z egzaminatorem, wyra¿onych
w jêzyku polskim.
Trzeba pamiêtaæ, ¿e zdaj¹cy ma 5 minut
by przygotowaæ siê do egzaminu wewnêtrzne-
go. W ci¹gu tych 5 minut powinien:
Ö przeczytaæ ,,scenariusz dialogów’’ do prze-
prowadzenia z egzaminatorem – czyli zada-
nie 1,
Ö zapoznaæ siê z materia³em stymuluj¹cym, na-
stawiaj¹c siê jednoczeœnie na rozmowê dotycz¹-
c¹ jednego z dziewiêciu, znanych mu tematów
z katalogu.
W ,,walce’’ z czasem powinniœmy po-
móc uczniom przygotowuj¹c stymulusy, które
bêd¹:
Ö na temat z katalogu;
Ö wyraŸne, czytelne;
Ö logiczne, ukierunkowane rozmow¹, gdy¿
uczeñ nie bêdzie mia³ czasu na domys³ intencji
osoby przygotowuj¹cej materia³ stymuluj¹cy.
Nie powinno siê zawieraæ w stymulu-
sach tekstów, a napisy czy podpisy powinny
byæ zminimalizowane. Uczeñ powinien mieæ
wiêcej czasu z tych 5 minut na zastanowienie
siê nad s³ownictwem, opisem elementów sty-
mulusa – czyli konkretnie nad tym, co widzi na
rysunkach, czy co s¹dzi o przedstawionym pro-
blemie, ni¿ na stracie czasu na czytanie treœci,
podpisu itp.
Materia³ stymuluj¹cy dla ucznia nie za-
wiera pytañ egzaminatora, dlatego uczeñ nie
wie, o co mo¿e byæ spytany. Nie mniej jednak
uczniowie powinni dowiedzieæ siê w trakcie
przygotowañ do matury, jakich pytañ maj¹ siê
spodziewaæ.
Egzaminator mo¿e zadaæ od 6 do 8 py-
tañ, które s¹ zbudowane na zasadzie od szcze-
gó³u do ogó³u, czyli, ¿e wystêpuje tu stopnio-
wanie trudnoœci pytañ.
Pierwsze pytania dotycz¹ szczegó³u, czyli
opisu przedstawionego materia³u stymuluj¹ce-
go, przy czym pierwsze z pytañ jest sformu³o-
wane doœæ ogólnie – co widzisz na obrazkach,
natomiast drugie pytanie dotyczy konkretnego
elementu, zagadnienia, wykresu. Œrodkowym
etapem przejœcia od szczegó³u do ogó³u s¹ na-
stêpne dwa pytania, które poma³u mog¹ od-
chodziæ od obrazków stymulusa, w tzw. inter-
pretacje. Interpretuje siê tu problem. Ostatecz-
nym przejœciem do ogó³u jest proœba o wyra¿e-
nie opinii na temat problemów poruszanych
w stymulusie. W tych odpowiedziach, wyra¿a-
j¹cych w³asn¹ opiniê uczeñ ma pole do popisa-
nia siê swoim s³ownictwem, poprawnoœci¹ jêzy-
kow¹ oraz wyra¿eniem swoich myœli, jak
i umiejêtnoœci¹ obrony swoich opinii.
Aby pozwoliæ uczniowi ,,rozwin¹æ skrzy-
d³a’’ nale¿y unikaæ tzw. tematów dra¿liwych,
które mog³yby wp³yn¹æ na jakoœæ odpowiedzi
oraz na odbiór odpowiedzi przez egzaminatora.
Do tematów dra¿liwych dla zdaj¹cego i dla
egzaminatora s¹, miêdzy innymi: rozwód, ad-
opcje, pogrzeb (uroczystoœci rodzinne), jak i oty-
³oœæ (temat – dane personalne – wygl¹d zewnêt-
rzny). Doœwiadczenia ¿yciowe obu stron mog¹
byæ ró¿ne i nie powinny wp³ywaæ na odpowie-
dzi zdaj¹cego czy punktacje egzaminatora.
Je¿eli zdarzy siê, ¿e zdaj¹cy odpowiada
w pe³ni na jedno pytanie, a nawet nieœwiado-
mie (gdy¿ nie zna pytañ egzaminatora) odpo-
wie na nastêpne, to egzaminator nie powinien
zadawaæ pytania, na które uczeñ ju¿ odpowie-
dzia³. W takim przypadku egzaminator powi-
nien przejœæ do nastêpnego pytania. Nie powi-
nien te¿ zadawaæ ,,swoich’’, dodatkowych
pytañ, spoza pytañ przygotowanych w zesta-
wie, a zatwierdzonych przez Okrêgow¹ Komisjê
Egzaminacyjn¹. ¯adne z pytañ nie powinno
byæ ogólne, czyli wymagaæ odpowiedzi: tak lub
nie. Je¿eli jednak warto zadaæ takie pytanie, to
powinno ono byæ uzupe³nione pytaniem – dla-
czego?
Na zakoñczenie warto wspomnieæ o po-
stawie egzaminatora, które jest niezwykle wa¿-
nym elementem dla zdaj¹cego. Atmosfera eg-
zaminu powinna byæ przyjazna zdaj¹cemu, mi-
³a, ale te¿ utrzymana w tonie formalnym. Eg-
zaminator nie powinien poprawiaæ b³êdów
zdaj¹cego, przerywaæ mu, podpowiadaæ dodat-
kowymi pytaniami spoza zestawu. Oczywiœcie
pytanie mo¿na powtórzyæ, ewentualnie prze-
formu³owaæ, ale nie nale¿y upraszczaæ pytania
nienaturalnie czy mówiæ wolno i przesadnie
artyku³owaæ wyrazy. Trzeba równie¿ pamiêtaæ
o uszanowaniu nie tylko umiejêtnoœci jêzyko-
wych zdaj¹cego, ale i jego opinii osobistych,
których nie nale¿y podwa¿aæ ani s³owem, ani
gestem. Nale¿y unikaæ zbêdnych gestykulacji
wyra¿aj¹cych niecierpliwoœæ, znudzenie czy
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brak zainteresowania egzaminatora odpowie-
dzi¹ zdaj¹cego.
Nadrzêdnym celem merytorycznym
i etycznym egzaminatora jest sprawdziæ wiedzê
ustn¹ zdaj¹cego, pozwoliæ mu siê wypowie-
dzieæ w pe³ni, a tremê wywo³an¹ faktem eg-
zaminu z³agodziæ przyjazn¹ atmosfer¹ daj¹c¹
zdaj¹cemu odczuæ myœl egzaminatora: ,,Prze-
cież ty tak dużo umiesz, pochwal się tym, co





Jak pracować z młodzieżą nad stymulusem?
Najlepiej jest rozpocz¹æ pracê z m³o-
dzie¿¹ nad stymulusem w drugim semestrze
klasy trzeciej, ewentualnie we wrzeœniu w klasie
czwartej. Podzielê siê moimi doœwiadczeniami
w tej pracy, które uzyska³am po nabyciu kwali-
fikacji egzaminatora maturalnego z jêzyka an-
gielskiego, czyli, jak zastosowa³am ju¿ teoriê
w praktyce.
Na pocz¹tku drugiego semestru ucznio-
wie klas trzecich, którzy najprawdopodobniej
bêd¹ zdawaæ Maturê 2002 jako pierwszy rocz-
nik, zostali zapoznani przeze mnie z procedur¹,
istot¹ oraz przebiegiem matury. Poleci³am im
kupienie syllabusa z jêzyka angielskiego.
Sama przeczyta³am go na prze³omie ma-
ja-czerwca 2000 roku, kiedy to dyrekcja mojej
szko³y (Zespó³ Szkó³ Technicznych i Ogólno-
kszta³c¹cych w Opolu) przekaza³a wszystkim an-
glistom syllabusy do ,,przetrawienia’’ na waka-
cje. Dziêki temu katalog tematów oraz wyma-
gania egzaminacyjne Matury 2002 przekaza-
³am uczniom klas III i rozda³am je im ju¿ we
wrzeœniu.
W zwi¹zku z powy¿szym praca w drugim
semestrze dla klas III ze stymulusami de facto
by³a ju¿ rozpoczêta we wrzeœniu 2000 roku.
Analizuj¹c etapy matury wewnêtrznej, od razu
jasnym siê sta³o, ¿e zadanie 1, czyli trzy roz-
mowy sterowane, s¹ przerabiane niemal¿e na
ka¿dej lekcji jêzyka angielskiego. W zwi¹zku
z tym postanowi³am ,,doszlifowaæ pracê’’,
a w³aœciwie odpowiedŸ ucznia na pytania do
stymulusa. Przekona³ mnie o tym nie tylko
pragmatyzm, ale równie¿ procentowoœæ punk-
tów uzyskanych przez zdaj¹cego. Za zadanie
1 uczeñ otrzymuje 9 pkt. a za zadanie 2-11 pkt.
Pracê z m³odzie¿¹ nad stymulusami po-
dzieli³am na parê etapów. Pierwszy etap to
by³o przygotowanie stymulusa. Poinformowa-
³am uczniów o:
1. tematach z katalogu tematów (stymulus
nie powinien zawieraæ materia³u spoza kata-
logu);
2. praktycznych zasadach tworzenia stymulusa,
podaj¹c im parê zasad, w tym:
Ö stymulusy powinny byæ kolorowe;
Ö powinny byæ czytelne;
Ö powinny mieæ przynajmniej 2 elementy
przedstawione na bazie tego samego zagad-
nienia lub przeciwstawieñstwa;
Ö elementy materia³u powinny byæ naklejone
na kartkê z ma³ego bloku rysunkowego, w po-
zycji pionowej (choæ dopuœci³am pozycjê pozio-
m¹).
Ö napisy, has³a, tytu³y musz¹ byæ w jêzyku
angielskim.
Po tych informacjach uczniowie mieli
2 tygodnie na gromadzenie materia³u z czaso-
pism do 9 tematów z katalogu. W trzecim
tygodniu mieli wykonaæ w domu w³asne sty-
mulusy, wed³ug wczeœniej podanych przeze
mnie informacji. Jako, ¿e uczê klasy o profilu
ogólnym i z rozszerzonym jêzykiem angielskim,
to ci pierwsi mieli do zrobienia w domu 3-5
stymulusów, ci drudzy 5-7.
W czwartym tygodniu zebra³am stymu-
lusy od uczniów, a te które mia³y mankamenty,
np. malutkie litery jako nag³ówek, elementy nie
na temat lub Ÿle rozmieszczone, ,,sz³y do po-
prawki’’. Dziêki tej pracy uczniowie doskonale
znaj¹ tematy z katalogu i wiedz¹, czego mog¹
oczekiwaæ od stymulusa.
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Nastêpnym etapem w przygotowaniu
stymulusów by³o u³o¿enie do nich pytañ. Poda-
³am uczniom zasadê tworzenia 6 pytañ:
Ö 2 dotycz¹ce opisu,
Ö 2 – interpretacji,
Ö 2 – opinii.
Uczniowie ju¿ na lekcji uk³adali pytania
do swoich stymulusów. Oczywiœcie sama wyko-
na³am po 2-3 stymulusy do ka¿dego z tematów
z katalogu, jako wzór.
Nastêpnie uczniowie czytali swoje pyta-
nia i wspólnie je przearan¿owaliœmy b¹dŸ po
prostu poprawialiœmy. Dziêki temu æwiczeniu,
utrwalili umiejêtnoœæ zadawania pytañ, a po-
nadto wykszta³cili umiejêtnoœæ gotowoœci do
odpowiedzi na pytania egzaminatora. To æwi-
czenie uœwiadomi³o im, ¿e najpierw powinni
oczekiwaæ pytania dotycz¹cego elementów opi-
su stymulusa, potem zinterpretowania materia-
³u, aby nastêpnie wyraziæ swoj¹ opiniê.
Uczniowie napisali na komputerze po-
prawnie sformu³owane pytania do swych sty-
mulusów, by przy æwiczeniach praktycznych
wymieniæ siê swoimi stymulusami.
Nastêpnym etapem by³o gromadzenie
s³ownictwa na dany temat z katalogu. Ucznio-
wie za³o¿yli sobie zeszyty-s³owniki z podzia³em
na 9 tematów. Ich zadaniem by³o gromadzenie
co tydzieñ s³ownictwa na 1 temat z katalogu.
Dziêki temu pracowali indywidualnie nad dos-
konaleniem swojego s³ownictwa.
W miêdzyczasie za³o¿y³am segregator,
w którym ka¿dy stymulus ucznia umieœci³am
w osobnej ,,koszulce’’, a z ty³u stymulusa do³¹-
czy³am pytania pisane na komputerze. Stymu-
lusy u³o¿y³am wed³ug tematów z kataIogu. Po
tygodniu opracowywania s³ownictwa przez
ucznia przechodziliœmy do jego praktycznego
zastosowania w pracy nad stymulusem. Zaczêli-
œmy od tematu 1 – Dane personalne (wiek,
narodowoœæ, wykszta³cenie, wygl¹d zewnêtrz-
ny, itp.). Wyjê³am z segregatora wszystkie sty-
mulusy z tematu 1 (ubrane w koszulki, dziêki
temu s¹ czyste, estetyczne, nie pobrudz¹ siê)
i jak z talii kart ka¿dy uczeñ móg³ sobie wybraæ
jeden stymulus. Nastêpnie przy otwartych s³o-
wniczkach z tematu pierwszego, maj¹c pytania
z ty³u ka¿dego stymulusa, przygotowywali siê
do odpowiedzi na pytania. Chêtni odpowiadali
na szeœæ pytañ wylosowanego stymulusa.
W nastêpnym tygodniu przyszed³ czas na
temat 2 – czyli dom, wyposa¿enie mieszkania,
wynajem itp. i procedura powtarza³a siê. Przy
takim systemie praktycznej pracy ze stymulusem
na tym etapie ka¿dy uczeñ przekona³ siê o lukach
w swojej wiedzy z zakresu s³ownictwa. Za³o¿one
przez nich s³owniczki wed³ug mojego okreœlenia
maj¹ ,,¿yæ’’ i ,,rozwijaæ siê’’, tzn. uczniowie po-
winni je uzupe³niaæ i pos³ugiwaæ siê nowo opano-
wanymi s³ówkami z zeszytu. Tak za³o¿ony zeszyt
s³ówek do tematów z katalogu bêdzie dla tych
uczniów funkcjonowa³ dalej w klasie IV i bêdzie
doskona³¹ baz¹ w przygotowaniu siê do matury.
Uczniowie maj¹ nadmiar ró¿nych obo-
wi¹zków, dlatego te¿ czêœæ z nich kupi³a sobie
s³owniki tematyczne, aby nie przepisywaæ s³ó-
wek do za³o¿onych przez siebie s³owniczków.
Nie mniej jednak szybko przekonali siê, ¿e nie
wszystkie potrzebne im wyrazy i zwroty s¹
w podrêcznikach, wiêc kontynuowali zapis
w s³owniczkach.
Podsumowuj¹c pracê m³odzie¿y ze sty-
mulusami do Matury 2002, nale¿y podkreœliæ
wymierne dla uczniów korzyœci:
1) doskonale znaj¹ tematy z katalogów tema-
tów, a to przyda siê im równie¿ w przygotowa-
niu do matury z innego jêzyka obcego;
2) znaj¹ istotê budowy stymulusa, czyli wiedz¹
czego mog¹ oczekiwaæ od przedstawionego ma-
teria³u (patrz¹ na elementy materia³u stymuluj¹-
cego – napisy, obrazki, a nastêpnie na trzy
sugestie dotycz¹ce treœci pytañ egzaminatora);
3) przeæwiczyli tworzenie pytañ, co bêdzie dla
nich pomocne w dialogach;
4) w swej odpowiedzi na maturze wiedz¹, ja-
kich pytañ mog¹ oczekiwaæ (opis, interpretacja,
opinia);
5) utrwalili sobie zapis i wydruk treœci w jêzyku
angielskim na komputerze;
6) zgromadzili s³ownictwo na ka¿dy temat we-
d³ug w³asnych potrzeb czy braków;
7) æwicz¹ na bie¿¹co ró¿ne tematy materia³ów
stymuluj¹cych.
Tak rozpoczêta praca m³odzie¿y ze sty-
mulusami w II semestrze kl. III, a nastêpnie
utrwalana i kontynuowana w klasie IV, powinna
przynieœæ wymierne korzyœci dla zdaj¹cych
– a mianowicie poczucie pewnoœci opanowane-
go s³ownictwa, umiejêtnoœci interpretacji i wyra-
¿ania w³asnej opinii, a w rezultacie pozytywnie
zdanej matury z jêzyka angielskiego w jej pierw-




Uczmy posługiwania się słownikami
Tak naprawdê, to uczniowie sami musz¹
uczyæ siê jêzyka obcego, a przede wszystkim
pos³ugiwaæ siê nim skutecznie w sposób pro-
duktywny i receptywny. Nauczyciel mo¿e im
w tym tylko pomóc, u³atwiæ i przyspieszyæ nau-
kê. W tym celu powinien im pokazaæ spo-
soby pozwalaj¹ce na samodzielne wzbogacenie
s³ownictwa.
Prezentacja s³ownictwa jêzyka obcego
zwi¹zana jest z nabywaniem przez uczniów
umiejêtnoœci sprawnego pos³ugiwania siê s³ow-
nikami. Czêsto jednak, uczeñ nawet wiedz¹c, ¿e
s³ownik zawiera odpowiedzi na wiêkszoœæ py-
tañ i watpliwoœci, wycofuje siê, widz¹c jego
z³o¿onoœæ i woli z niego nie korzystaæ. Dlatego
te¿ rol¹ nauczyciela jest pomaganie ucz¹cym siê
w przezwyciê¿eniu strachu wzglêdem s³ownika
oraz w wykszta³ceniu umiejêtnoœci znalezienia
s³ów i wyselekcjonowania w³aœciwego znacze-
nia spoœród innych przedstawionych.
Mo¿emy zaproponowaæ uczniom dwa
g³ówne typy s³owników: jednojêzyczne i dwu-
jêzyczne. S³owniki jednojêzyczne przeznaczone
s¹ dla ucz¹cych siê ró¿nych jêzyków i maj¹ na
celu opisanie jêzyka obcego1). W s³ownikach
tych wyjaœnienia, informacje gramatyczne oraz
przyk³ady podane s¹ wy³¹cznie w jêzyku ob-
cym, co mo¿e czasami sprawiaæ uczniom k³opo-
ty nie do pokonania. S¹ to przede wszystkim
trudnoœci spowodowane skomplikowanymi de-
finicjami. S³owa s¹ tu u³o¿one wed³ug alfabetu,
dlatego te¿ niemo¿liwe jest odnalezienie w ta-
kim s³owniku ekwiwalentu wyrazu w jêzyku
ojczystym. Jako mocn¹ stronê s³ownika jedno-
jêzycznego musimy wymieniæ jego wiarygod-
noœæ i autentyczny charakter jêzyka, który jest
w nim opisany, tzn. definicji, przyk³adów za-
wieraj¹cych szukane s³owa, cytatów2). S³owniki
dwujêzyczne (polsko-francuski, francusko-pol-
ski) prezentuj¹ znaczenie, lub znaczenia, s³owa
w jêzyku polskim i vice versa. Tak jak jedno-
jêzyczne s³owniki dwujêzyczne :
Ö podaj¹ rodzaj rzeczowników, formê mêsk¹
i ¿eñsk¹ przymiotników (z wyj¹tkiem tych, któ-
re posiadaj¹ jedn¹ formê dla obu rodzajów);
Ö sygnalizuj¹ wyj¹tkowe formy tworzenia licz-
by mnogiej rzeczowników, przymiotników itd.;
Ö prezentuj¹ czasowniki w bezokoliczniku, ale
ich przechodni, nieprzechodni lub zwrotny cha-
rakter jest zaznaczony.
Inne s³owa: przys³ówki, przyimki, spój-
niki, s¹ okreœlone skrótami. Czêœci s³ów towa-
rzysz¹ równie¿ zdania i wyra¿enia ilustruj¹ce
ich u¿ycie.
Badanie przeprowadzone przez Boga-
ards’a dowodzi, ¿e pos³ugiwanie siê s³ownikiem
ma pozytywny wp³yw na przyswajanie s³ownict-
wa jêzyka obcego. Jednak¿e uczeñ nie mo¿e
korzystaæ z obojêtnie jakiego modelu propono-
wanego mu przez ró¿nych wydawców. Rol¹ na-
uczyciela jest wiêc zaproponowanie egzempla-
rza, który odpowiada³by mu najlepiej. Wed³ug
Bogaards’a, warunki, jakie powinien spe³niaæ
dobry s³ownik, maj¹cy pomagaæ uczniom, czy
by³by jedno, czy dwujêzyczny, s¹ nastêpuj¹ce:
Ö nomenklatura jest wystarczaj¹co bogata, by
pozwoliæ na czytanie w jêzyku obcym tekstów
autentycznych, np. prasy codziennej, nowocze-
snych tekstów literackich, podrêczników szkol-
nych itd.;
Ö ró¿ne s³owa traktowane s¹ jako jednostki,
maj¹ce swoje w³asne znaczenie oraz gramaty-
kê, a ka¿dy wyraz zilustrowany jest odpowied-
nim kontekstem;
Ö informacje gramatyczne s¹ jasne i wyraŸne.
G³ówne aspekty gramatyczne s¹ równie¿ zob-
razowane we w³aœciwych kontekstach;
Ö definicje s¹ jasne, proste, kompletne i przed-
stawione za pomoc¹ mo¿liwie jak najbardziej
ograniczonego s³ownictwa;
Ö t³umaczenia w s³ownikach dwujêzycznych s¹
bogate w sens, ograniczone w liczbie oraz za-
wieraj¹ce wszystkie informacje gramatyczne
i dyskursywne niezbêdne dla danego tematu;
Ö zwi¹zki znaczeniowe s¹ maksymalnie wyczer-
pane i daj¹ mo¿liwoœæ do wszelkiego rodzaju
1) Bogaards, P. (1994). Le vocabulaire dans l’apprentissage des langues étrangères. Hatier/Didier.
2) ibidem
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odwo³añ. S¹ szczególnie bogate w s³ownikach
jednojêzycznych, by zagwarantowaæ jak najlep-
szy dostêp do nieznanych s³ów.
S³ownik, spe³niaj¹cy te warunki, powi-
nien raczej uœwiadamiaæ uczniom to, co jest
typowe – przede wszystkim dla produkcji w jê-
zyku obcym – ni¿ to, co jest mo¿liwe.
Trzeba wiêc wyposa¿yæ naszych uczniów
w instrument poszukiwawczy, dziêki któremu
unikn¹ oni bezbronnoœci w sytuacji, gdy pozo-
staj¹ sami z nowym s³owem lub wówczas, gdy
wahaj¹ siê co do sensu, czy pisowni s³owa ju¿
znanego. S³ownik jest po to, by odpowiedzieæ
na te pytania, natomiast jego zalet¹ jest cyto-
wanie konstrukcji, zawieraj¹cych szukane s³o-
wo. Przygotujmy wiêc uczniów do pos³ugiwa-
nia siê nim najszybciej, jak to jest mo¿liwe.
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Strategie uczenia i nauczania w zakresie
opanowywania słownictwa języka obcego
Do napisania tego artyku³y zainspirowa³
mnie wyk³ad pani docent Anne Vorderwuelbec-
ke wyg³oszony podczas seminarium zorganizo-
wanego przez Fundacjê Boscha w Tybindze.
Dotyczy³ on metod efektywnego przyswajania
nowo poznanego s³ownictwa.
Dosyæ czêsto nauczyciele ograniczaj¹ siê
do podania nowych s³ówek i zwrotów oraz zapi-
sania ich na tablicy, ewentualnie wydaj¹ polece-
nie, by uczniowie wypisali nowe s³ówka ze s³ow-
nika. Trzeba przyznaæ, ¿e ten sposób uczenia
s³ownictwa jest wyj¹tkowo ma³o atrakcyjny.
Osobiœcie zaintrygowa³a mnie przedsta-
wiona przez pani¹ Anne Vorderwuelbecke meto-
da zapamiêtywania stówek, któr¹ nazwa³abym
kartoteką – katalogiem słownictwa (Worts-
chatzkartei). Polega ona na tym ¿e wszyscy
uczniowie kupuj¹ sobie (w Niemczech s¹ do
zdobycia w sklepie) lub sami wykonuj¹ skrzynkê
z kartonu na fiszki wraz z wykresem alfabetycz-
nym. Skrzynka przechowywana jest w domu,
tylko pojedyncze karteczki przynoszone s¹ na
lekcje. Uczeñ nanosi na nie nowe s³ownictwo
zaprezentowane na tablicy lub na folii bez t³u-
maczenia na jêzyk polski, a wiêc rzeczowniki
z rodzajnikiem i liczb¹ mnog¹, czasowniki, syno-
nimy, antonimy oraz przyk³ady zdañ, np.
das Vertrauen (auf +A)
fester, starker Glaube an +A
auf Gott/auf die Technik vertrauen
vertrauen+D Ich vertraue dir.





Zwroty zapisywane s¹ w ca³oœci, np. Es
tut mir leid. W domu na odwrotnej stronie
karteczki uczeñ zapisuje znaczenie wyrazów
w jêzyku ojczystym wykorzystuj¹c s³ownik jêzy-
ka niemieckiego. Stwarza mu to mo¿liwoœæ sko-
rygowania zapisu, zapoznania siê ze wszystkimi
znaczeniami danego s³owa oraz z przyk³adami
u¿ycia go w ró¿nych kontekstach. Pobudza to
ucznia do aktywnego i umiejêtnego korzystania
ze s³ownika.
Jeœli chodzi o sam¹ skrzynkê z fisz-
kami, to jest ona podzielona na trzy bloki:
uczenia siê, powtórzenia i rejestru alfabe-
tycznego.
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Najpierw uczeñ umieszcza zapisane na
fiszce (karteczce) nowe s³ownictwo w bloku
uczenia siê (Lernblock) i codziennie je prze-
gl¹da. Dopóki zapisane s³owo lub zwrot nie
zostan¹ zapamiêtane, fiszka pozostaje w tym
bloku. Dopiero po przyswojeniu s³ownictwa
uczeñ przek³ada j¹ do bloku powtórzenia (Wie-
derholungsblock), który jest co drugi lub trzeci
dzieñ sprawdzany. Gdy uczeñ ca³kowicie opa-
nuje s³ownictwo, wêdruje ona do bloku wykazu
alfabetycznego (Registerblock). Podczas porz¹d-
kowania kart w tym bloku uczeñ przypomina
sobie s³ownictwo zapisane na s¹siednich fisz-
kach. Mo¿e siê, przy tym okazaæ, ¿e zapomnia³
znaczenia któregoœ z s¹siaduj¹cych s³ów. Prze-
k³ada wtedy fiszkê z powrotem do bloku po-
wtórzenia. W ten sposób powstaje indywidual-
ny, wci¹¿ udoskonalany i poszerzony s³owni-
czek ucznia.
Sposób ten wydaje siê na pozór trudny
i skomplikowany, ale w rzeczywistoœci tak nie
jest. Ma on wiele zalet. Przede wszystkim umo¿-
liwia wielokrotne powtarzanie zwrotów i s³ówek
bez szukania ich w s³owniku. Pozwala tak¿e na
indywidualizowane tempo uczenia siê. Ucznio-
wie wiedz¹, jakie s³ownictwo opanowali, a jakie
nie, poza tym mog¹ poszczególne fiszki z wyj¹t-
kowo trudnym s³ownictwem lub zwrotami wy-
ci¹gn¹æ z katalogu i nakleiæ na drzwiach, œcianie,
lustrze, po³o¿yæ obok fili¿anki z herbat¹ i uczyæ
siê. Z biegiem czasu powstaj¹, w bloku rejestru
segmenty s³ów, np. fahren, das Fahrrad, die
Fahrt, der Fahrplan, die Fahrkarte itd.
Myœlê, ¿e jest to doskona³y sposób, gdy¿
pozwala na aktywne opanowanie s³ownictwa
i umiejêtne nim operowanie, dziêki czemu zo-
staje osi¹gniêty najwa¿niejszy cel nauczania jê-




Prawnicze sentencje na lekcjach łaciny
Prawo rzymskie jest historycznym feno-
menem na nieporównywaln¹ skalê. Prze¿y³o
swoje pañstwo i naród, w œredniowieczu obo-
wi¹zywa³o w niektórych pañstwach, inne ob-
jê³o swoimi wp³ywami. Sta³o siê j¹drem nowo-
¿ytnej nauki prawa. Wraz z greck¹ filozofi¹
i chrzeœcijañstwem stanowi jeden z g³ównych
komponentów kultury europejskiej1. Nawet
najbardziej zagorzali przeciwnicy kultury ³aciñs-
kiej, np. dowodz¹cy wy¿szoœci kultury greckiej
nad ni¹ i sprowadzaj¹cy Rzymian do roli po-
wielaczy dorobku Greków, przyznaj¹, ¿e prawo
stanowi niebagatelne osi¹gniêcie tych pierw-
szych.
Kilka ³aciñskich sentencji mo¿e staæ siê
pretekstem do przekazania uczniom podstawo-
wych informacji o prawie rzymskim. Oto propo-
zycja lekcji, któr¹ mo¿na przeprowadziæ nawet
z pocz¹tkuj¹cymi w nauce jêzyka ³aciñskiego.
Na wstêpie, oprócz wskazania na zna-
czenie prawa rzymskiego w kulturze europejs-
kiej, warto przypomnieæ, ¿e za okres klasyczny
w historii prawa rzymskiego, inaczej ni¿ w lite-
raturze i sztuce, uznaje siê czasy od Augusta do
panowania Sewerów (I – III wiek po Chr.). Po
czym mo¿emy zacz¹æ od s³ynnej definicji pra-
wa, podanej przez prawnika Celsusa: ius est ars
boni et aequi.
1) Kury³owicz M. (1994), Prawo i obyczaje w starożytnym Rzymie, Lublin.
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Niektórzy autorzy publikacji naukowych
wskazuj¹ na niedoskona³oœæ tej definicji, jako
nieokreœlaj¹cej sztuk¹ zachowania czyjego dob-
ra jest prawo. Stosunek do tej definicji zale¿y
od stosunku do problemu istnienia obiektyw-
nego dobra, b¹dŸ przekonania o etycznym rela-
tywizmie. S³owo ius oznacza³o uprawnienie (na
przyk³ad ius provocationis), a w szerszym zna-
czeniu zbiór uprawnieñ, porz¹dek prawny.
Rzymscy prawnicy podzielili ius na: publicum
i privatum. Privatum ius est quod spectat ad
singulorum utilitatem – reguluje sytuacjê pra-
wn¹ osób (osobow¹ i rodzinn¹) i ich sprawy
maj¹tkowe (rzeczowe i zobowi¹zania), tak¿e po
œmierci (spadkowe). Publicum ius est quod ad
statum rei Romanae spectat – odnosi siê do
administracji i ustroju pañstwa. Mówi¹c o ius
publicum przeczytajmy nastêpn¹ sentencjê: Ubi
societas, ibi ius.
Omawiaj¹c ius powiedzmy o ius civile,
ius gentium i ius naturale. Ius civile to pod-
stawowy zespó³ norm prawnych, obowi¹zuj¹cy
rzymskiego obywatela. Ius gentium to wspólne
prawo narodów. Podbite ludy rz¹dzi³y siê w³as-
nymi prawami, pozostawanie pod prawem
rzymskim by³o przywilejem zarezerwowanym
tylko dla obywateli. Prawo narodów stosowane
by³o równie¿ w sprawach s¹dowych miêdzy
obywatelem i cudzoziemcem. Z rzymskiej zasa-
dy poszanowania prawa narodów bierze swój
pocz¹tek prawo miêdzynarodowe, reguluj¹ce
stosunki miêdzy pañstwami. O ius naturale
przeczytajmy uczniom Cycerona. Cytat jest d³u-
¿szy, wiêc zróbmy to w przek³adzie. ,,Jest zaiste
prawdziwe prawo, prawo rzetelnego rozumu,
zgodne z naturą, zasiane do umysłów wszystkich
ludzi, niezmienne i wieczne, które nakazując wzy-
wa do wypełniania powinności, a zakazując od-
strasza od występków; którego jednak nakazy
i zakazy oddziaływują tylko na ludzi dobrych, nie
wzruszają natomiast ludzi złych. Prawo to nie
może być ani odmienione przez inne, ani uchylo-
ne w jakiejś swej części, ani zniesione całkowicie.
Nie może zwolnić nas od niego ani senat, ani lud.
Nie potrzebujemy szukać dlań tłumacza czy wy-
kładacza (...) nie jest ono inne ani w Atenach,
inne teraz, a inne później, ale jako prawo jedyne
w swoim rodzaju, wieczne i nieodmienne, obej-
muje zarówno wszystkie narody, jak i wszystkie
czasy (...) Kto nie będzie temu prawu posłuszny,
zaprze się sam siebie i wyrzekając się swego
człowieczeństwa poniesie przez to samo jak naj-
cięższą karę, choćby uniknął wszystkiego, co za
karę jest uważane’’. (O Państwie, III, 22, 33).
Perpetua voluntas ius. Ca³oœæ brzmi:
lustitia est perpetua voluntas ius suum cuique
tribuere. Od wyrazu ius pochodzi iustitia. Ius-
titia est suum cuique tribuere (a nie ka¿demu
po równo! – co jest dobrym tematem do dys-
kusji). Od wyrazu ius pochodzi te¿ iniuria. Nasi
uczniowie mo¿e znaj¹ wyrazy o podobnym
znaczeniu, np. crimen, maleficium, delictum, czy
fraus (kojarzy siê z defraudacj¹). Ten ostatni
wyraz przyda siê do przet³umaczenia nastêp-
nej sentencji: Fraus est celare fraudem. Spre-
cyzujmy znaczenie tych wyrazów: iniuria to
znies³awienie, zniewaga, naruszenie godnoœci
osobistej i nietykalnoœci cielesnej; delictum
i maleficium to przestêpstwa prawa prywatne-
go, które chroni osobiste i maj¹tkowe interesy
osób prywatnych, crimen to przestêpstwo pra-
wa publicznego, chroni¹cego interesy pañstwa
i jego organów.
Tak¿e w jêzyku polskim funkcjonuj¹ na-
stêpuj¹ce wyrazy utworzone od ³aciñskiego ius,
iuris: jurysdykcja, jurysta, jurysprudencja. Iuris-
dictio to wymiar sprawiedliwoœci. Od pocz¹tku
republiki by³a czêœci¹ sk³adow¹ imperium – naj-
wy¿szej w³adzy pañstwowej, sprawowanej
przez konsulów, a od 367 r. te¿ pretorów (gdy
konsul był nieobecny w Rzymie). Prudentia iuris,
czyli znajomoœæ prawa, pocz¹tkowo stanowi³a
domenê kap³anów (pontyfików), z czasem kr¹g
osób zajmuj¹cych siê prawem poszerza³ siê: od
III wieku równie¿ plebejusze mogli staæ siê
jurystami. Najwybitniejsi juryœci – (po ³acinie
iuris consulti, b¹dŸ iuris prudentes) czasów repu-
bliki to Q. Mucius Scaevola (II/I wiek) i Servius
Sulpicius Rufus (I wiek p. Chr.), o którym Cyce-
ron powiedzia³, ¿e ,,gdyby zebrać na jedno miej-
sce wszystkich prawników, jacy kiedykolwiek się
w Rzymie urodzili, on by ich przewyższył’’. Naj-
wybitniejsi prawnicy I i II wieku to: Labeo,
któremu tradycja przypisuje za³o¿enie szko³y
(czy te¿, jak chc¹ inni, luŸnego stronnictwa
prawników) Prokulejanów; Sabinus, za³o¿yciel
szko³y Sabinianów i Celsus, autor wy¿ej wspo-
mnianej definicji prawa, któr¹ zamieœci³
w swym podrêczniku.
Nauka prawa pocz¹tkowo odbywaj¹ca
siê prywatnie, u jednego ze s³ynnych prawni-
ków, w okresie klasycznym (I – III wiek!) do-
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czeka³a siê szkó³ i podrêczników. Z tych ostat-
nich najs³ynniejszym s¹ Institutiones Gajusa (II
wiek), znane dziêki palimpsestowi odkrytemu
w 1816 roku w Weronie.
Sentencja: Omnis definitio in iure civili
periculosa est, zachêca do zapoznania uczniów
z terminem kazuistyki jako jednej z bardziej
charakterystycznych cech rzymskiego prawa.
Nastêpnie przet³umaczmy s³ynne Dura lex, sed
lex. Uczniowie powinni wyjaœniæ terminy: lega-
lizm i legalista. Zwróæmy uwagê na s³owo lex.
Bywa ono t³umaczone jako ,,prawo’’, np. Vitio-
rum emendatricem legem esse oportet com-
mendatricemque virtutum, ab ea vivendi do-
ctrina ducatur (Cicero, O prawach I 22, 58).
Nie jest to jednak ,,prawo’’ w znaczeniu ,,po-
rz¹dek prawny’’, który po ³acinie okreœla s³owo
ius. Lex est, quod populus iubet atque cons-
tituit (Gajus, 1,3). Lex to ustawa. Uczniowie
na lekcjach historii s³yszeli ju¿ o nigdy for-
malnie nieuchylonych Leges duodecim tabula-
rum. Za republiki i w okresie pryncypatu wyda-
no oko³o 800 leges. Leges, uchwalane by³y na
komicjach, czyli zgromadzeniach obywateli. Ko-
micja obradowa³y pod przewodnictwem urzêd-
ników posiadaj¹cych ius agendi cum populo
(dyktatorzy, konsulowie i pretorzy). Urzêdnicy
ci wystêpowali z inicjatyw¹ ustawodawcz¹ i od
ich nazwisk nazywano ustawy, np. lex Hor-
tensia. Komicja przesta³y odbywaæ siê w I wieku
po Chr.
Constat autem iura populi Romani ex
legibus, plebiscitis, senatus-consultis, consti-
tutionibus principum, edictis eorum qui ius
edicendi habent, responsis prudentium (Ga-
jus, 1,2): oprócz leges Ÿród³em prawa w Rzymie
by³y uchwa³y senatu – senatus consulta, a za
Cesarstwa konstytucje. Plebiscita – plebiscitum
est, quod plebs iubet atque constituit (Gajus,
1,3), z chwil¹ równouprawnienia plebejuszy
z obywatelami zosta³y zrównane z leges. Osob-
liwoœci¹ rzymskiego prawa jest to, ¿e obok
ustaw, uchwa³ senatu i konstytucji cesarskich
jako Ÿród³o prawa traktowano równie¿ wypo-
wiedzi uczonych.
Przeczytajmy nastêpn¹ sentencjê. Ne-
cessitas frangit legem – w stanie ,,wy¿szej
koniecznoœci’’ nie mo¿na powiedzieæ: ,,dura lex,
sed lex’’. Art. 3 kodeksu cywilnego brzmi: ,,U-
stawa nie ma mocy wstecznej, chyba że to wynika
z jej brzmienia lub celu’’. W jêzyku ³aciñskim:
Lex retro non agit.
Nastêpna sentencja to: In legibus fun-
damentum rei publicae. Ale Horacy w trzeciej
pieœni z gorycz¹ pyta: Quid leges sine mori-
bus? W pytaniu tym zawarte jest stwierdzenie,
¿e porz¹dek w pañstwie zale¿ny jest nie tylko
od dobrych ustaw, lecz te¿ od dobrych obycza-
jów obywateli. Niepisane prawo, prawo zwy-
czajowe – mores maiorum, cieszy³o siê w Rzy-
mie powa¿aniem nie mniejszym ni¿ prawo sta-
nowione. Prawo zwyczajowe razem z prawem
stanowionym sk³ada³o siê na porz¹dek prawny:
Omnes populi legibus et moribus reguntur
– stwierdzi³ prawnik Gajus. Consuetudo pro
lege servatur.
Do poznawania prawa mo¿e równie¿ za-
chêciæ nastêpna sentencja: Ignorantia iuris
nocet: nieznajomoœæ prawa nie zwalnia od
odpowiedzialnoœci. In dubio pro reo – tê sen-
tencjê uczniowie mog¹ wykorzystaæ w prak-
tyce szkolnej, gdy na przyk³ad nie jest ca³kiem
jasna ich sytuacja przy wystawianiu stopni.
Przed wym¹drzaniem siê obroni ich zaœ œwia-
domoœæ, ¿e Nemo iudex in causa sua. Nemo
testis idoneus in propria causa. U¿ywa siê
tych sentencji w znaczeniu przenoœnym, ale
s¹ to tak¿e zasady prawne obowi¹zuj¹ce do
dziœ.
Oto nastêpny przyk³ad: ³aciñskie: Bis de
eadem re ne sit actio i wziête z kodeksu
postêpowania cywilnego, polskie zdanie: ,,Sąd
odrzuci pozew, jeżeli o to samo roszczenie pomię-
dzy tymi samymi stronami sprawa jest w toku
albo została już prawomocnie osądzona’’ (Art.
199 §1 pkt. 2).
Koñcz¹c lekcjê, mo¿emy poleciæ
uczniom znane nam publikacje na temat pra-
wa. Ja polecam Marka Kury³owicza ,,Prawo
i obyczaje w starożytnym Rzymie’’ Zainteresowa-
ni uczniowie mog¹ równie¿ zapoznaæ siê z teks-
tem Ustawy XII Tablic.
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Tradycje polskich świąt – Dnia Wszystkich Świętych
i Dnia Zadusznego – a amerykańska tradycja święta
Halloween
Coraz powszechniejsza znajomoœæ jêzy-
ka angielskiego w Polsce niesie ze sob¹ coraz
wiêksz¹ tendencjê do obchodzenia i przenosze-
nia na grunt polski œwi¹t amerykañskich i bry-
tyjskich. Przypatruj¹c siê uwa¿nie od kilku lat
temu zjawisku dochodzê do przekonania, ¿e
stawia to przed nauczycielem jêzyka angiels-
kiego nowe zadania uœwiadamiania uczniom
wagi tradycji rodzimej. Gdy na lekcjach jêzyka
angielskiego poœwiêconym zagadnieniom kul-
turowym, na odpowiednio przygotowanym
i dobranym materiale, bêdziemy siê staraæ o to,
aby nasi uczniowie mogli wypowiedzieæ siê
tak¿e na temat polskiej tradycji, wzmocnimy
w nich poczucie œwiadomoœci ich rodzimej kul-
tury. Korzyœæ jest wtedy podwójna: wzbogaca-
nie s³ownictwa angielskiego, oraz poszerzenie
i ugruntowanie wiedzy o polskich obyczajach.
S¹dzê, ¿e jest to doœæ istotna sprawa szczególnie
teraz, gdy polska m³odzie¿ zdobêdzie sobie,
miejmy nadziejê, mocn¹ pozycjê wspó³obywa-
tela Europy i ca³ego œwiata.
Zbli¿a³ siê Dzieñ Wszystkich Œwiêtych.
W Stanach Zjednoczonych i w Wielkiej Brytanii
obchodzony jest w tym czasie Halloween, który
zadomowi³ siê w Polsce, jako ,,amerykañskie
Zaduszki’’. Postanowi³am w tym roku przed-
stawiæ moim uczniom XXVII Liceum Ogólno-
kszta³c¹cego im. T. Czackiego w Warszawie te
oba zwyczaje. Chcia³am, aby byli œwiadomi
genezy polskich œwi¹t, sposobu ich obchodze-
nia, aby towarzyszy³a temu refleksja nad od-
rêbnoœci¹ tradycji rodzimej.
Co siê tyczy œwiêta Halloween, to nie
mia³am ¿adnego k³opotu z dostêpem do mate-
ria³ów Ÿród³owych. Amerykanie i Anglicy szczy-
c¹ siê swoimi œwiêtami i stosowne opisy mo¿na
znaleŸæ w wielu broszurkach, ksi¹¿kach a nawet
w podrêcznikach do nauki jêzyka. Tak¿e co
bardziej przedsiêbiorcze polskie wydawnictwa,
widz¹c popyt na tego typu publikacje, drukuj¹
wiele temu podobnych materia³ów. Ja skorzys-
ta³am z ksi¹¿eczki wydawnictwa Idea zatytu³o-
wanej: British and American Holidays with Han-
douts and Exercises.
K³opoty zaczê³y siê dopiero, gdy chcia-
³am otrzymaæ w jêzyku angielskim stosowny
materia³ o naszym Dniu Wszystkich Œwiêtych.
Nawet w bibliotece Nauczycielskiego Kolegium
Jêzyka Angielskiego w Warszawie nie znalaz³am
najkrótszego nawet tekstu, który mog³abym
wykorzystaæ na lekcji. Po rozmowie i gor¹cej
zachêcie ze strony dr Hanny Go³êbiowskiej,
wyk³adowcy Kolegium, postanowi³am napisaæ
w³asny tekst. Zaczê³am od szukania materia³ów
Ÿród³owych. Opar³am siê przede wszystkim na
znanej monografii J. St. Bystronia ,,Dzieje oby-
czajów w dawnej Polsce’’ oraz na ,,Kalendarzu
Polski’’ J. Szczypka i ,,Encyklopedii Staropols-
kiej’’ Zygmunta Glogera.
Na podstawie zebranych informacji
z podanych wy¿ej Ÿróde³ napisa³am doœæ prosty
tekst, który zatytu³owa³am:
× How did it begin in Poland?
Religious festivals devoted to spirits and
souls were celebrated in pagan times. At first
they were held in spring. Then, when the Ro-
man Catholic Church established All Saints’ Day
and All Souls’ Day in 10th century on 1 Novem-
ber, they began to be associated with the
Christian festival.
Polish chronicles and other historical
sources say that people organised feasts on the
Eve of All Saints’ Day (Halloween). They
brought food and drinks to churchyards, ceme-
teries and chapels. It was believed that during
that night all the souls and spirits gather and
take part in the feast. Not only could they eat
and drink but also appear to the living. During
the celebration the community gathered to
pray and invoke spirits. It was led by a chair-
man called ,,KoŸlarz’’, ,,Gêœlarz’’, or ,,Guœlarz’’.
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In Polish tradition this festival was called ,,Dzia-
dy’’. The atmosphere was full of mystery, fear,
ghosts and supernatural power.
Christian celebration of All Saints’ Day
and All souls’ Day dates back to 18th century.
People all over Poland visit graves of their
families and friends that day. They decorate the
graves with flowers and light candles. Accor-
ding to Christian tradition praying for the souls
of the dead helps them to reach Heaven. So-
metimes they go many kilometres to faraway
places to pay respects to the dead relatives. It is
also a good opportunity to visit family and
friends.
Nad sposobem przeprowadzenia lekcji
myœla³am dosyæ d³ugo. Chcia³am, aby lekcja
wypad³a interesuj¹co i abym zdo³a³a osi¹gn¹æ
swój cel – na bazie przygotowanego materia³u
wywo³aæ dyskusjê ukazuj¹c¹ ró¿nice kulturowe.
No i oczywiœcie, a mo¿e przede wszystkim, aby
moi uczniowie mogli wypowiadaæ siê swo-
bodnie na temat polskich tradycji w jêzyku
angielskim.
W domu przygotowa³am typowego
Jack’a-o-lantren, czyli wydr¹¿on¹ dyniê z otwo-
rami na oczy, usta i nos. Do œrodka wstawi³am
niewielki kaganek. Przygotowa³am tak¿e ma³¹
ga³¹zkê ja³owca i ma³y znicz, co mia³o sym-
bolizowaæ nasz¹ polsk¹ dekoracjê na groby.
Lekcjê zaczê³am od zapalenia œwiate³ka
w dyni i rozdania odpowiednich handout’ow (z
cytowanej przeze mnie ksi¹¿eczki). Uczniowie
czytali o pochodzeniu, tradycji oraz strojach
i maskach, w jakie najczêœciej przebieraj¹ siê
uczestnicy Halloween. Wydr¹¿ona dynia z za-
palonym œwiate³kiem – to najbardziej znany
symbol i trzeba przyznaæ, ¿e najefektowniej-
szy. Uczniowie bez trudu odpowiadali na za-
mieszczone pod tekstem pytania i rozwi¹zali
krzy¿ówkê. Atmosferê i ogólny klimat prawie
wszyscy uznali za weso³y, a tak¿e trochê nie-
zwyk³y.
Nastêpnie zapali³am œwiate³ko przy ga-
³¹zce ja³owca le¿¹cej z drugiej strony mojego
stolika. Rozda³am przygotowane przez siebie
handout’y How did it begin in Poland? i po ich
g³oœnym przeczytaniu zada³am kilka pytañ: Did
you all know that old Polish tradition?, What
famous literary work has mentioned this old
Polish custom, Do you know its author? I wresz-
cie postawi³am pytania: Do you celebrate All
Saints’ Day and All Souls’ Day?, If you do, how?,
Do you like that day?, ,,Do you think it is impor-
tant?, If yes, why?, If not, why?
To co us³ysza³am przesz³o moje oczeki-
wania zarówno pod wzglêdem lingwistycznym
jak i merytorycznym. Grupa zaawansowana wy-
kaza³a siê nadzwyczaj trafnym doborem zwro-
tów i s³ownictwa. Grupa niezaawansowana wy-
kaza³a natomiast ogromn¹ inwencjê w usilnym
przekazaniu w jêzyku angielskim swoich uczuæ
i pogl¹dów. Wszyscy byli zgodni co do jed-
nego: tradycja polskich œwi¹t Wszystkich Œwiê-
tych i Dnia Zadusznego wraz ze swoim rodowo-
dem siêgaj¹cym czasów pogañskich i tajemni-
czymi obrzêdami w kaplicach i na wiejskich
cmentarzach, wspó³czesny zwyczaj chodzenia
na groby, wspominanie naszych zmar³ych – wy-
ró¿nia nasze listopadowe œwiêto bardziej œwia-
domym i dojrza³ym prze¿ywaniem od œwiêto-
wania Halloween. Bez wzglêdu na religiê czy
przekonania, pozwala zastanowiæ siê nad sen-
sem ¿ycia, œmierci i przemijania, czego nie da
siê powiedzieæ o œwiêcie Halloween.
Wielu uczniów stwierdzi³o, ¿e Polacy
prze¿ywaj¹ swoje œwiêta g³êbiej i pe³niej. Jesz-
cze jeden aspekt wypowiedzi uczniów uwa¿am
za bardzo istotny. Zdawaæ by siê mog³o, ¿e
m³odzi ludzie nie gustuj¹ w spotkaniach rodzin-
nych. Takie zdanie wypowiada³o tylko 1%
uczniów. Pozostali uwa¿aj¹ je za integralny ele-
ment naszej polskiej tradycji, nie maj¹cej sobie
równej nigdzie w œwiecie.
Trud przygotowania lekcji zosta³ mi
w pe³ni wynagrodzony. (luty 1999)
Przypominamy o naszym KONKURSIE 2001
Języki otwierają drzwi – do przyjaźni, wiedzy, świata
– Języki drogą ku przyszłości
Czekamy na prace do 30 listopada 2001 roku. Szczegó³owe omówienie KONKURSU – Języki Obce w Szkole






A few tips on how to learn English successfully
Naszym zadaniem – jako nauczycieli
– jest nie tylko uczyæ, ale te¿ pokazaæ naszym
uczniom JAK siê uczyæ. Najlepiej w sposób
³atwy i przyjemny. Przygotowany przeze mnie
list jest oparty w wiêkszoœci na moich w³asnych
doœwiadczeniach w pracy nad jêzykiem. Myœlê,
¿e mo¿e byæ pomocny w dyskusji z uczniami
o tym, jak uczyæ siê skutecznie.
He teaches ill, who teaches all.
Dear student,
’’Different people prefer different kinds of
learning styles. If you really want to learn another
language you will probably find the best way for
you’’. I am willing to help you.
Beginnings are always difficult and lan-
guage skills develop gradually. Therefore, you
will always acquire some skills better than
others. Decide what you should focus on. Ask
yourself why you learn English and what you
need it for. Your answers will tell you what is
really important for you.
Don’t get impatient if you don’t succ-
eed. Don’t give up too easily. Be patient. Re-
sults will come to you one day.
If you have English friends just write
letters or e-mails to them. If you don’t have
them, ask your teacher for addresses. Use every
single opportunity to practise your English. Lis-
ten to the radio, attend English lectures, watch
cable TV, take advantage of the Internet. Listen
to it, read it, try to speak wherever you have
a chance to use your English. And don’t worry
if you don’t understand some words. A lot of
people have problems with communicating in
English. There are so many variations of this
language.
It is a good idea to keep a lot of English
in the background: when you’re doing the
washing or the ironing. You may even enjoy
tidying up with English better. However, be
sensible! If you want to learn cheerfully and
successfully, choose the time, place and com-
pany best for you. Decide if you learn quicker
in the morning or in the evening, at school or
at home, alone or with friends? Develop your
own learning strategies.
You might have a chance of going to
England. There are so many English courses
there. If you have such an opportunity, don’t
hesitate to go. If you don’t have such a chance,
don’t worry. You may learn English in Poland
as well. Just try to do your best and read a lot.
GOOD LUCK!!!
Bibliography:
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London: Bloomsbury Books.
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³aw: Remix.
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Rosyjski słowniczek tematyczny: powozy1)
Poni¿szy s³owniczek to nazewnictwo
pojazdów konnych. Mo¿emy siê z niego dowie-
dzieæ o pochodzeniu, budowie i zastosowaniu
poszczególnych ekwipa¿y. S³owniczek ten trak-
tujê jako formê samokszta³cenia i samodosko-
nalenia w trudnej sztuce wszechstronnego opa-
nowania jêzyka obcego.
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1) Do tej pory wydrukowaliœmy s³owniczki polsko-rosyjskie Autorki: Msza – kapłani nr. 51994, s 439–441; czêœæ II Broń
historyczna – w nr. 41995, s. 351–352; czêœæ III Zakony – we wk³adce nr 41996; Koń – Powozy nr 21998 s. 169–172,
Koń – Powozy nr 31998 s. 261–262.
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Pisemny egzamin dojrzałości 2001 z języka angielskiego1)
Ö
Część I – Rozumienie ze słuchu
(Listening comprehension)
Usłyszysz tekst do zadania I A, a następ-
nie, po krótkiej przerwie, tekst do zadania I B.
Każdy z tych tekstów zostanie odczytany dwu-
krotnie. Przed wysłuchaniem każdego tekstu
przeczytaj uważnie zadanie. W trakcie słuchania
można robić notatki.
× Teksty do odczytania
przez nauczyciela
Przed wysłuchaniem każdego z tekstów abiturien-
ci zapoznają się z treścią zadania. Teksty powinny
być odczytywane głośno dwa razy, w dwóch
różnych miejscach sali, o ile to możliwe kolejno
przez dwóch nauczycieli. W trakcie słuchania mo-
żna robić notatki. Po dwukrotnym wysłuchaniu
tekstu pierwszego, abiturienci mają pięć minut na
uzupełnienie notatek i zapoznanie się z treścią
zadania I B. Następnie słuchają dwukrotnie tekstu
do zadania I B.
Ö TEKST DO ZADANIA I A
Dr and Mrs Bixby lived in a smallish
apartment somewhere in New York City. Dr
Bixby was a dentist who made an average
income. Mrs Bixby was a big vigorous woman
with a wet mouth. Once a month, always on
Friday afternoons, Mrs Bixby would board the
train at Pennsylvania Station and travel to Bal-
1) Wszystkie drukowane w tym numerze zestawy maturalne zosta³y przygotowane przez Kuratorium Oœwiaty w War-
szawie. Drukujemy je, poniewa¿ mog¹ okazaæ siê przydatne w przygotowaniach uczniów do Matury 2002 (red.).
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timore to visit her old aunt. She would spend
the night with the aunt and return to New York
on the following day in time to cook supper for
her husband. Dr Bixby accepted this arrange-
ment good-naturedly. He knew that Aunt Mau-
de lived in Baltimore, and that his wife was
very fond of the old lady, and certainly it
would be unreasonable to deny either of them
the pleasure of the monthly meeting.
’Just as long as you don’t ever expect
me to accompany you,’ Dr Bixby said in the
beginning.
’Of course not, darling,’ Mrs Bixby had
answered. ’After all, she’s not your aunt. She’s
mine.’
So far so good.
As it turned out, however, the aunt was
little more than a convenient alibi for Mrs Bixby.
The dirty dog, in the shape of a gentleman
known as the Colonel, was lurking slyly in the
background, and our heroine spent the great
part of her Baltimore time in this scoundrel’s
company. The Colonel was exceedingly wealthy.
He lived in a charming house on the outskirts of
the town. No wife or family burdened him, only
a few discreet and loyal servants, and in Mrs
Bixby’s absence he consoled himself by riding
his horses and hunting the fox.
Year after year, this pleasant alliance
between Mrs Bixby and the Colonel continued
without a hitch. They met so seldom – twelve
times a year is not much when you come to
think of it – that there was little or no chance of
their growing bored with one another. On the
contrary, the long wait between meetings only
made the heart grow fonder, and each separate
occasion became an exciting reunion.
Roald Dahl Mrs Bixby and the Colonel’s Coat
Ö TEKST DO ZADANIA I B
QUEBEC CITY, Monday January 1 (Reuters)
Canadian entrepreneurs opened on
Monday North America’s first Ice Hotel and
said 1,000 tourists, mainly from the United
States, had already signed up to spend a night
in a chilly building made of ice and snow. The
hotel, built of 4,500 tons of snow and 250 tons
of ice, opened for three months of business
outside Quebec City on a site overlooking the
St. Lawrence river and the Montmorency Falls,
which are higher than world renowned Niagara
Falls. The hotel is already fully booked with 22
people in its six suites.
The Ice Hotel’s facilities include a bar,
a cinema and two art galleries, with exhibits
made of sculpted ice, as well as executive suites
complete with an ice bed. The cost – $100 per
person a night – includes a hot breakfast and
a sleeping bag on top of animal fur for the ice
bed.
Most of the 1,000 people who have
reserved rooms for the season are Americans
who come from as far away as Texas, Florida,
California and Arkansas, but some also are
tourists from South Africa, Japan, France, Ger-
many and Britain. Those who reserved for
Monday’s opening came from New York, Mai-
ne, Washington and Montreal. Over 40,000
people are expected to visit the site this winter,
and the wedding of a local celebrity is to be
held at the hotel on January 27. The Ice Hotel
will stay open for three months before the ice
and snow melt in early April.
The idea of an ice hotel is being impor-
ted from Sweden, where what was advertised
as the world’s first ice hotel was built a decade
ago in a small town seven hours’ drive from
Stockholm. The Quebec Ice Hotel has a surface
area of nearly 11,000 square feet, one quarter
the size of its Swedish counterpart. It has a staff
of 32 people.
The Ice Hotel intends to move perma-
nently to the Duchesnay resort west of Quebec
City next year. The new Ice Hotel should be
able to accommodate 85 guests. It also will be
the size of two football fields, four times larger
than the current Ice Hotel and comparable in
size to its Swedish counterpart.
From Quebec, Patrick White, Reuters
Zadanie IA – 5 punktów
Usłyszysz krótki fragment opowiadania. W pyta-
niach 1-5 wybierz to zakończenie zdania, którego
treść jest zgodna z usłyszanym tekstem. Zakreśl
odpowiednio literę a, b, c lub d.
1. Mr and Mrs Bixby
a. weren’t very well-off
b. lived in a house in New York
c. parted for three days every month
d. always spent week-ends together
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2. Mr Bixby
a. objected to his wife’s trips to Baltimore
b. didn’t want to accompany his wife on her trips
c. thought his wife’s trips unreasonable
d. had met Aunt Maude only once
3. Mrs Bixby
a. was very energetic
b. was very good-looking
c. was bored with her Baltimore trips
d. was unfair to her aunt
4. The Colonel
a. had a suspicious background
b. had a big family
c. had a lot of money
d. kept dogs and horses
5. Mr Bixby and the Colonel
a. had met in Baltimore
b. did not want to meet
c. had no idea about each other
d. had different marital status
Zadanie I B – 10 punktów
Usłyszysz fragment audycji radiowej na temat
nowo otwartego hotelu. Uzupełnij poniższe
zdania zgodnie z usłyszanym tekstem.
Quebec Ice Hotel is situated close to the St.
Lawrence River and the Montmorency Falls,
which exceed in size the 1. . The hotel
can accommodate about 2. peo-
ple. Apart from its six executive suites, there
are two art. galleries, 3. and a bar.
4. are on show in the art galleries.
The price of an executive suite is $100 per
person a night. It includes breakfast and
5. . The beds in the suites
are covered with 6. .
A 7. is going to be celeb-
rated there soon. The hotel is going to close
down in April because 8. .
The world’s first ice hotel was built in Sweden
9. ago. It is 10.
times bigger than Quebec Ice Hotel.
Ö
Część II – Rozumienie tekstu
pisanego (Reading
comprehension)
Zadanie II A – 10 punktów
Przeczytaj umieszczone poniżej opisy tradycji lub
uroczystości obchodzonych w różnych częściach
Wielkiej Brytanii, a następnie zdecyduj do które-
go z tych opisów odnosi się każde ze zdań umie-
szczonych pod tekstem. Obok każdego numeru
(1-10) wpisz literę (A-D), którą oznaczono od-
powiedni opis. Dwa numery oznaczają, że trzeba
wskazać dwa opisy (w dowolnej kolejności).
A. Colchester Oyster Ceremony
Colchester, Essex
There’s a civic ceremony to open the oyster
season in Colchester which takes place every
year on 1 September, in a tradition dating back
almost a thousand years. The Mayor, the Town
Clerk and members of the Council, along with
members of the Fishery Board, embark from
Brightlingsea in a fishing boat for the oyster
beds in Pyfleet Creek. Here the clerk, in robes of
office, reads the ancient proclamation of 1256.
This declares that the fishing rights in the River
Colne belong and appertain to the Corporation
of the Borough of Colchester. After a loyal toast
is drunk, pieces of gingerbread are eaten and
glasses of gin are swallowed. The Mayor, in full
regalia, then lowers the trawl to dredge up the
first oysters of the season, one of which by
tradition he must swallow himself.
B. Forty Shilling Day
Wotton, near Dorking, Surrey
Five clever and intrepid boys under the age of
sixteen who are willing to brave the weather of
a cold churchyard at Wotton in February, and
who have retentive memories, can earn them-
selves 40 shillings each under the terms of
William Glanville’s will. To do so, they have
to stand with both hands on his tombstone,
recite the Lord’s Prayer, the Apostles’ Creed and
the Ten Commandments. Next, they have to
read aloud the fifteenth chapter of the First
Epistle of St. Paul to the Corinthians, and follow
this by writing two verses of the Epistle in a clear
and legible hand. In 1717, when William Glan-
ville made his will, 40 shillings was a consi-
derable sum of money, but by choosing to die
on 2 February (the date of his death being
the date on which the commemorative event
was to take place), he made it more difficult
for the bequest to be honoured than if he had
died in a milder month. The weather has not
always been conducive to such an outdoor ce-
remony; on some occasions it has been post-
poned.
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C. Hat and Ribbon Race
Inverkeithing, near Dunfermilne
The quaintly-named Hat and Ribbon Race
opens the annual three-day fair at Inverkeithing.
This is run through the streets of the town, and
the winner is awarded a hat and a bunch of
ribbons. The fair has been held since the Middle
Ages, and the race was instituted for the young
men who gathered at the fair to hire themselves
out: it presumably helped the farmers to pick
out a likely lad. The hat was doubtless for the
laddie and ribbons likely for his lassie, and these
trophies are carried on the halberd of the Burgh
Officer to the finishing line, at the head of a civic
procession. It is the provost who has the honour
of presenting the prize.
D. St. Wilfrid’s Feast Procession
Ripon, Yorkshire
Ripon’s annual fair is opened with a pageant
round the city led appropriately by a man
dressed up as St. Wilfrid, and mounted on
a white horse. He is an imposing figure with
a large beard, bishop’s robes and mitre, and
carrying a crozier. The pageant contains an im-
pressive array of floats depicting scenes from the
city’s history, and on the completion of his tour
St. Wilfrid is welcomed at the west door of the
cathedral by the Dean, whereupon a short service
of thanksgiving is held. The fair has been held
annually since 1108, when a royal charter was
granted. It was originally on St. Wilfrid’s Feast
day in April, but later transferred to the present
date to coincide with Wilfrid’s return from exile
in 686. Martin Green Curious Customs
Which of the events:
does not always take place on
the same day? 1.
does not date back to the
Middle Ages? 2.
is a part of a bigger event? 3. 4.
involves a religious ceremony? 5.
involves a presentation of
physical fitness? 6. 7.
requires ceremonial clothes? 8. 9.
was originally meant to help
in searching employment? 10.
Zadanie II B – 5 punktów
Z poniższego tekstu usunięto kilka fragmentów,
oznaczono je literami (A-F) i podano pod teks-
tem. Dobierz je tak, aby otrzymać spójny i logicz-
ny tekst. W każde miejsce 1-5 wpisz literę, którą
oznaczono odpowiedni fragment. Jeden fragment
nie pasuje do tekstu.
Selling death to the Chinese
Sarah Boseley
A third of all the young men in China
will eventually die of smoking-related diseases,
scientists said last week, describing what they
called the catastrophic results of an epidemic
sweeping the country. The results of the biggest
study into the effects of tobacco, by British,
Chinese and American scientists, suggest that
cigarettes will kill 100 million Chinese men
who are now aged under 29. Half of them will
die in middle age.
To reverse the slide into tobacco-related
death and disease will require a huge amount
of public education. A recent study showed
that two-thirds of Chinese thought cigarettes
caused no harm or very little harm. 1.
China in the 1990s is at the same stage
in its tobacco epidemic as the United States was
in the 1950s, and appears to be following
a similar pattern. Average daily consumption in
the US rose from one in 1910 to four in 1930
to 10 in 1950, where it stabilised for 30 years,
until the dangers started to be fully apprecia-
ted. Just as is now predicted for China, deaths
from smoking-related diseases went up from
12 per cent in the 1950s to 33 per cent in the
1990s.
2. . Western tobacco companies
are trying hard to get into the market, but at
the moment they have only a 10 per cent
share.
3. . ,,Formula One has asked for,
and received, special permission,’’ he said. ,,As
of next March, television screens will be filled
with cigarette brand-names running around ra-
ce tracks.’’
The damage done is worst in those who
start young, and two-thirds of Chinese men
begin smoking under the age of 25. Dr Lopez
said cessation rates in the country were ex-
tremely low. 4.
Researchers from the Chinese Academy
of Preventive Medicine, the Chinese Academy
of Medical Sciences, Oxford university and Cor-
nell university in the US carried out the study,
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which is unique in focusing on the effects of
tobacco on an entire developing nation. Inter-
views with the families of 1 million people who
died were carried out by more than 500 field-
workers.
Scientists were surprised to find that the
diseases induced by tobacco were not exactly
the same as those that kill in Britain, where
lung cancer and heart attacks are most com-
mon. Only 15 per cent died of lung cancer in
China, while 45 per cent died from chronic
lung disease and 5 to 8 per cent of each of
oesophageal cancer, stomach cancer, stroke,
heart disease and tuberculosis. 5.
Tessa Jowell, Britain’s Minister for Public
Health, said the figures ,,graphically illustrate
the disastrous consequences of smoking’’.
GUARDIAN WEEKLY, November 1998
A. This ,,catastrophic epidemic’’ was home-
grown in its beginnings, Professor Peto said.
,,Mao Zedong’s slogan was ’food, shelter
and cigarettes for everybody’.’’
B. Clive Bates, of Action on Smoking and He-
alth, accused British American Tobacco of
trying to keep the Chinese in ignorance of
the risks of smoking.
C. It appears that smoking in China increases
those diseases that are already common.
D. Alan Lopez, acting chief of The World He-
alth Organisation’s epidemiology and bur-
den of disease unit, said a law banning
cigarette advertising on radio and television
was not always strictly observed.
E. The chances of changing attitudes fast are
not good. ,,It will take the Chinese govern-
ment some years before the figures become
as real to them as they are to the British
government,’’ said Richard Peto, the Oxford
University epidemiologist who was one of
the study authors.
F. Preventing children from starting is not
enough, because it will not stop the deaths
of those smoking now.
Zadanie II C – 5 punktów
Przeczytaj uważnie poniższy tekst, a następnie
uzupełnij zdania 1–5 wybierając informacje zgod-
ne z tekstem. Zakreśl literę a, b, c lub d.
In 1955 my father died with his ancient
mother still alive in a nursing home. The old
lady was ninety and hadn’t even known he was
ill. Thinking the shock might kill her, my aunts
told her that he had moved to Arizona for his
bronchitis. To the immigrant generation of my
grandmother, Arizona was the American equiva-
lent of the Alps; it was where you went for your
health. More accurately, it was where you went
if you had the money. Since my father had
failed in all the business enterprises of his life,
this was the aspect of the news my grandmother
dwelled on, that he had finally had some succ-
ess. And so it came about that as we mourned
him at home in our stockinged feet, my grand-
mother was bragging to her cronies about her
son’s new life in the dry air of the desert.
My aunts had decided on their course of
action without consulting us. It meant neither
my mother nor my brother nor I could visit
Grandma because we were supposed to have
moved west too, a family, after all. My brother
Harold and I didn’t mind – it was always
a nightmare at the old people’s home, where
they all sat around staring at us while we tried
to make conversation with Grandma. She look-
ed terrible, had numbers of ailments, and her
mind wandered. Not seeing her was no disap-
pointment either for my mother, who had never
gotten along with the old woman and did not
visit when she could have. But what was distur-
bing was that my aunts had acted in the manner
of that side of the family of making government
on everyone’s behalf, the true citizens by blood
and the lesser citizens by marriage. It was exactly
the attitude that had tormented my mother all
her married life. She claimed Jack’s family had
never accepted her. She had battled them for
twenty-five years as an outsider.
A few weeks after the end of our ritual
mourning, my Aunt Frances called us from her
home in Larchmont. .... She had called to say
that Grandma was asking why she didn’t hear
from Jack. I had answered the phone. ’You are
the writer in the family,’ my aunt said. ’Your
father had so much faith in you. Would you mind
making up something? Send it to me and I’ll read
it to her. She won’t know the difference.’
I was sadly aware Aunt Frances was
taking advantage of me. Still, that evening, at
the kitchen table, I pushed my homework aside
and composed a letter.
from The Writer in the Family by E.L. Doctorow
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1. The narrator’s father
a. was called Jack.
b. had two aunts.
c. was a successful businessman.
d. wanted to go to Arizona.
2. After the narrator’s father died, his mother
a. was sent to old people’s home.
b. was told he’d died of bronchitis.
c. thought he’d left the country
d. thought he’d made a lot of money.
3. The narrator couldn’t visit his Grandma be-
cause
a. she thought he was away.
b. she was too ill to be visited
c. he had to move together with his family.
d. his mother objected to such visits.
4. Which of the following did the narrator find
disturbing?
a. His mother and Grandma didn’t get along.
b. His aunts did not accept him.
c. His mother was an outsider.
d. His family was treated with disrespect.
5. The narrator was upset because
a. he was forced to neglect his homework.
b. he felt he was being used.
c. he had to make up lies.
d. he thought his father had overestimated him.
Ö
Część III – Test
leksykalno-gramatyczny
Zadanie III A – 10 punktów
Uzupełnij tekst, wstawiając w każdą lukę 1–20 po
jednym słowie.
I went into a ,,Toys  Us’’ the (1) day
with my youngest so (2) he could spend
some loot he had come into. And entirely by
the (3) , isn’t ,,Toys  Us’’ the most
mystifying name of a commercial concern you
have ever heard (4) ? What does it
mean? Are they saying they believe themselves
to (5) toys? And why is the R (6)
in the title? These are important questions, but
sadly this is not our theme today, at (7)
not specifically. No, our theme today is shop-
ping. (8) say that shopping is an impor-
tant part of American life is like saying that fish
appreciate water. (9) from working,
sleeping, watching TV and accumulating fatty
tissue, we (10) more time in this count-
ry to shopping than to any (11)
pastime. Shopping is now the (12)
one holiday activity of America. People actually
plan (13) vacations around shopping
trips. Hundreds of thousands of people a
(14) travel to Niagara Falls, it
transpires, (15) to see the falls but to
wander through its two megamalls. Soon, if
developers in Arizona (16) their
way, vacationers will be able to travel to
(17) Grand Canyon and not see
(18) either, for there are plans, if you
can believe it, to build a 450,000- (19) -
foot shopping complex by its main entrance.
Shopping these days is not (20) much
a business as a science.
From Shopping Madness by Bill Bryson
Zadanie III B – 10 punktów
Używając podanego słowa, uzupełnij każde z nie-
dokończonych zdań tak, aby zachować sens zda-
nia wyjściowego. Użyj 3 do 5 s³ów. Podanego
s³owa nie wolno w ¿aden sposób zmieniaæ.
Przykład:
I spent three hours writing the essay.
It took me three hours to write the essay.
1. I won’t ask you a favour any more.
It’s the you a favour. TIME
2. The meat is so tough that I can’t chew it.
The meat isn’t chew. TENDER
3. If her friends hadn’t supported her financially,
she wouldn’t have overcome the hardships.
But , she wouldn’t have over-
come the hardships. SUPPORT
4. He never complained, no matter how much
he suffered.
He never complained . HOWEVER
5. Media report he’s planning a new s-f movie.
He a new s-f movie. REPORTED
6. She didn’t expect they would refuse her the
information.
Little would refuse her the infor-
mation. EXPECT
7. He definitely won’t break the record.
There’s the record. BREAKING
8. I wouldn’t like anybody to leave before the
end of the presentation.
I till the end of the presen-
tation. RATHER
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9. The children love fairy tales. Somebody
must read to them every night.
The children love fairy tales. They
every night. READ
10. It’s a shame my parents didn’t let me take
up horse riding when I was a child.
I wish I take up horse riding
when I was a child. ALLOWED
Zadanie III C – 6 punktów
Przetłumacz fragmenty zdań umieszczone w na-
wiasach na język angielski. W częściach zdań poda-
nych po angielsku nie należy niczego zmieniać.
1. Don’t blame him. He (móg³ nie wiedzieæ)
you needed his help.
2. We received over 100 letters, (z których
po³owa) came from abroad.
3. Maggie and I sound just the same. On the
phone all my friends mistake (j¹ ze mn¹)
.
4. We have to welcome him, (sk¹dkolwiek
przyje¿d¿a) .
5. In each group (dwie osoby na dziesiêæ)
had 90% correct answers.
6. (Sk¹d mia³a wiedzieæ) to know
what the results would be?
Zadanie III D – 4 punkty
W każdym ze zdań 1–8 zaznacz słowo lub wyraże-
nie a, b, c lub d, które najlepiej uzupełnia to zdanie.
1. I can’t even understand French,
translate.
a. set alone c. let alone
b. set aside d. let aside
2. When you filling in this form,
you’ll be asked a few questions.
a. finished c. will have finished
b. have finished d. will finish
3. The professor stood up and went on
some formula on the board.
a. write c. writing
b. to write d. to writing
4. Houses foundations have been dam-
aged in the flood will have to be torn down.
a. which c. that
c. of which d. whose
5. I’ve tried about everything, but the stain just
wouldn’t .
a. come off c. get out
c. go off d. go out
6. Fortunately, she a quick recove-
ry from her illness and was soon able to
come back to work.
a. reached c. made
b. got d. showed
7. It was cruel of you to suggest
until she returns.
a. him stay c. that he stay
b. him to stay d. him staying
8. When you go on a diet, you have to cut
down on sugar or saccharin.
a. substitute it for c. substitute it instead
b. replace it for d. substitute it with
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Część IV – Wypowiedź pisemna
(Composition) – 35 punktów
Wypowiedz się na jeden z trzech podanych poni-
żej tematów. Zwróć uwagę na formę i kompozy-
cję wypowiedzi, dobór odpowiedniego słownic-
twa i stylu oraz interpunkcję. Wypowiedź powin-
na zawierać około 250–350 słów. Pamiętaj o wy-
raźnym zaznaczeniu wybranego tematu.
Tematy:
1. Write a letter of complaint to the manager
of a shop where a shop assistant was very
impolite to you yesterday.
2. Write a review of a movie based on a well-
known book.
3. Mathematics is going to be made compul-
sory for all students taking secondary-school
final examinations. Write an essay presen-
ting arguments for and against this idea.
× KRYTERIA OCENY PRAC PISEMNYCH
ZADANIA I, II, III oceniamy wed³ug punktacji podanej
w kluczu
ZADANIE IV – WYPOWIEDH PISEMNA – 35 pkt.
Kryteria oceny wed³ug tabeli1). W pracy osobno oceniamy:
treœæ i formê: 0-12 pkt., bogactwo jêzykowe: 0-12 pkt.,
poprawnoœæ jêzykow¹: 0-11 pkt. Oceniaj¹c wypowiedŸ pi-
semn¹ nale¿y zakwalifikowaæ pracê do jednego z poziomów
osobno w ka¿dym z podanych kryteriów.
UWAGA! Jeœli abiturient napisa³ pracê nie na temat, otrzy-
muje za ni¹ 0 punktów, nawet jeœli nie zawiera ona
¿adnych b³êdów.
1) Patrz Języki Obce w Szkole nr 42000, ,,Pisemny egzamin dojrza³oœci 2000 z jêzyka obcego – kryteria oceny.
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Suma punktów uzyskanych przez abiturienta z trzech
kryteriów stanowi ³¹czn¹ liczbê punktów uzyskanych za
zadanie IV. Punkty uzyskane w tej czêœci egzaminu nale¿y
dodaæ do punktów uzyskanych za zadania I – III.
£¹cznie za ZADANIA I – IV abiturient mo¿e uzyskaæ 100
punktów.
PUNKTACJA I OCENY
0–50 punktów ocena niedostateczna
51–60 punktów ocena dopuszczaj¹ca
61–74 punktów ocena dostateczna
75–87 punktów ocena dobra
88–96 punktów ocena bardzo dobra
97–100 punktów ocena celuj¹ca
× PROPONOWANY KLUCZ ODPOWIEDZI
Uwaga: klucz nie zawiera wszystkich mo¿liwych odpowie-
dzi. Nauczyciel mo¿e przyznaæ punkt równie¿ za inn¹
poprawn¹ odpowiedŸ.
Ö CZÊŒÆ I – ROZUMIENIE ZE S£UCHU (Listening comp-
rehension) – ogó³em 15 punktów – po jednym punkcie za
ka¿d¹ prawid³ow¹ odpowiedŸ.
A. ZADANIE I A – 5 punktów
1. a, 2. b, 3. a, 4. c, 5. d
ZADANIE I B – 10 punktów
1. Niagara Falls, 2. twenty, 3. a cinema, 4. (ice) sculp-
tures/ sculptures made of ice, 5. a sleeping bag,
6. (animal) fur(s), 7. wedding, 8. (the) snow/ice will melt,
9. 10 years/a decade, 10. four
Ö CZÊŒÆ II – ROZUMIENIE TEKSTU PISANEGO (Reading
comprehension) – ogó³em 20 punktów – po jednym punk-
cie za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpowiedŸ.
ZADANIE II A – 10 punktów
1. B, 2. B, 3./4. C, D, 5. D, 6./7 B, C, 8./9. A, D, 10. C
ZADANIE II B – 5 punktów
1. E 2. A 3. D 4. F 5. C B – niepotrzebne
ZADANIE II C – 5 punktów
1. a. 2. d, 3. a, 4. d, 5. b
Ö CZÊŒÆ III – TEST LEKSYKALNO – GRAMATYCZNY (Use
of English) – ogó³em 30 punktów
ZADANIE III A – 10 punktów – po 0,5 pkt. za ka¿de
poprawne uzupe³nienie
1. other, 2. that, 3. way, 4. of, 5. be, 6. inverted/back-
ward(s), 7. least, 8. To, 9. Apart, 10. devote, 11. other,
12. number, 13. their/the, 14. year, 15. not, 16. get/have,
17. the, 18. it, 19. square, 20. so
ZADANIE III B – 10 punktów – po 1 punkcie za ka¿de
poprawne uzupe³nienie. Dopuszczalne s¹ po³ówki punktu
za b³êdy nie zmieniaj¹ce struktury zdania.
1. last time I have asked, 2. tender enough for me to, 3. for
her friends’ financial support, 4. however much he suffered,
5. is reported to be planning, 6. did she expect they, 7. no
chance of him/his breaking, 8. would rather everybody
stayed, 9. must be read to, 10. had been allowed to
ZADANIE III C – 6 punktów – po 1 punkcie za ka¿dy
prawid³owo przet³umaczony fragment. Dopuszczalne s¹
po³ówki punktu za drobne b³êdy nie zmieniaj¹ce sensu
i struktury zdania.
1. might not have known, 2. half of which, 3. her for me,
4. wherever he comes from, 5. two people out of  in ten,
6. How was she
ZADANIE III D – 4 punkty – po 0,5 pkt. za ka¿d¹
prawid³ow¹ odpowiedŸ
1. c, 2. b, 3. b, 4. d, 5. a, 6. c, 7. c, 8. d, (maj 2001)
Pisemny egzamin dojrzałości 2001 z języka francuskiego
Ö Część I – Rozumienie ze słuchu
× TEKSTY DO ODCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA
Przed przystapieniem do tej części egzaminu zda-
jący powinien zapoznać się z poleceniami. Prze-
znaczamy na to 5 minut. Następnie tekst powi-
nien być dwukrotnie odczytany przez dwóch, jeśli
to możliwe, nauczycieli z różnych miejsc sali.
Pomiędzy pierwszą a drugą prezentacją tekstu
powinna być zachowana 3-minutowa przerwa.
Podczas słuchania uczniowie mogą robić notatki.
Przed odczytaniem drugiego tekstu zdający ma
3 minuty na zapoznanie się z poleceniami i 3 mi-
nuty przed drugą prezentacją tekstu.
TEKST nr 1
Meˆme battu, leur boˆucheron restera la star du
Vendée Globe
En 1994, Lesconil, petit port de peˆche du Finis-
tère, voit débarquer un type sympa. Ancien
boˆucheron, puis timonier sur un cargo et con-
voyeur de bateaux de plaisance, ce grand
garc,on blond venu de Suisse est un fou de
l’océan. Les villageois de Lesconil s’attachent
à lui quand ils le voient construire tout seul,
dans un hangar, un petit voilier de 6,50 mètres
à bord duquel il s’adjuge, en 1995, la troisième
place de la mini-transatlantique Brest Madère
Fort-de-France!
Passionné de navigation, il voulait courir
le Vendée Globe. Au moment de son premier
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succès il a promis que quatre ans plus tard, il
serait au départ de ce tour du monde en
solitaire. Il n’avait pas le premier sou pour
réaliser son projet, juste une volonté peu com-
mune. Graˆce à l’extraordinaire solidarité de ce
village breton dans lequel Bernard a trouvé des
dizaines d’amis, le miracle a pourtant eu lieu.
En voici l’histoire. A cinq heures du ma-
tin, au mois de février, l’un des villageois est
entré dans le hangar ou` travaillait Bernard. Il l’a
vu à califourchon sur une poutre, une lime
à bois à la main qui dormait assis, exténué.
Autant de volonté l’a impressionné. Après sa
journée de boulot, il est allé retrouver Bernard
pour lui donner un coup de main.
Un, puis deux, puis cinq, enfin des dizai-
nes de personnes se sont manifestées pour
preˆter main forte à Bernard qui a fini par les
surnommer affectueusement «les Indiens».
Quelques particuliers, mais également les bars
et les restaurants préparaient des repas gratuits
quotidiens pour vingt ou trente personnes. De
près ou de loin, bientoˆt deux cents personnes
participaient au projet de Bernard Stamm.
Quand l’argent commenc,ait à manquer
pour l’achat des matériaux, ils se sont arrangés
pour en trouver. D’abord, en créant l’associa-
tion «Cap Aventure», puis, en organisant des
soupers marins», des concerts, des lotos, des
concours de chant. A chaque fois, la totalité des
recettes était reversée dans le projet de Ber-
nard. La bonneterie Armor Lux s’est proposée
finalement comme sponsor.
Lorsqu’il a aligné son bateau dans le
port des Sables-d’Olonne avant le départ de la
course, la stupéfaction était générale. Super-
bigou était un fauve des mers, racé, impres-
sionnant. Le travail de cette équipe de copains,
réalisé avec tant de coeur rivalisait avec les
chefs-d’oeuvre des plus fameux chantiers na-
vals mondiaux!
A bord de son Superbigou le skipper
suisse de 37 ans a pris le départ de la fameuse
course avec tous les autres concurrents. Jusqu’à
ce que malheureusement, il soit contraint d’a-
bandonner, le 19 novembre, sa barre s’étant
cassée. Mais son histoire et celle de ses amis
bretons qui pendant quatre ans se sont battus
pour construire le bateau, n’en reste pas moins
merveilleuse.
D’après France Dimanche, novembre 2000
TEKST nr 2
Cécile:
Je trouve que la politique, c’est bien. A l’école,
on en parle dans le règlement! Et quand on est
délégué, on commence à en faire.
Monique:
Les hommes politiques font toujours des discours
avec des grandes phrases et des promesses qu’ils
ne tiendront pas. Et puis, à l’Assemblée nationa-
le, ils ne se parlent pas, ils hurlent! Ils se prennent
la teˆte pour rien, car il y a certainement d’autres
fac,ons de rendre la vie des gens plus facile.
Marion:
Moi, je pense qu’il faut s’intéresser à tout. Puis,
lorsque le prof d’histoire nous parle d’un évé-
nement, on peut participer à la discussion.
Paul:
La politique, c,a me dégooˆute! Surtout quand je
vois des pauvres malheureux dans la rue. Au
lieu de faire je ne sais quoi avec l’argent des
impoˆts, les hommes politiques devraient const-
ruire des maisons pour les sans-abri!
Elsa:
La politique, c’est important pour le présent:
vie scolaire, aide aux familles démunies, sécuri-
té, sport, culture. Et pour l’avenir: le travail,
l’environnement. Je me sens citoyenne. C,a
nous concerne!
Benjamin:
Certains partis ne sont pas bien. Exemple: le
Front national, qui ne veut pas comprendre
qu’on est tous égaux! En Asie, les politiques
doivent faire respecter l’interdiction du travail
des enfants.
D’après Okapi, avril 1999
TEKST nr 1
Zadanie A. Zapoznaj się z treścią zadania, a na-
stępnie wysłuchaj dwukrotnie tekstu. Na podstawie
zawartych w nim informacji wskaż zdania praw-
dziwe (zgodne z tekstem), zakreślając jedną z czte-
rech możliwości. Za każde prawidłowo wybrane
zdanie możesz otrzymać 1 pkt (razem 9 pkt.).
1. En 1994, Bernard Stamm
A. a participé à une course de voiliers.
B. est venu à Lesconil.
C. s’est embarqué sur un cargo.
D. a fait le tour du monde.
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2. Bernard Stamm est
A. un ancien matelot.
B. un passionné de tourisme.
C. un Franc,ais d’origine suisse.
D. un grand brun.
3. En 1995, à bord d’un petit voilier, Bernard
A. a pris part à la traversée de l’Atlantique.
B. a fait un voyage autour de la Méditerranée.
C. était parmi les trois premiers de la mini-
transatlantique.
D. a battu tous ses concurrents.
4. Son reˆve était de/d’
A. acheter un nouveau bateau.
B. participer a une course.
C. construire un bateau.
D. vivre en Bretagne.
5. Pour prendre part au Vendée Globe, Bernard
A. a acheté un nouveau voilier.
B. a suivi un stage de navigation.
C. a commencé à construire un bateau.
D. a trouvé un sponsor.
6. L’un des habitants du village l’a aidé parce
qu’il
A. était touché par sa persévérance.
B. espérait eˆtre récompensé.
C. comprenait ainsi l’hospitalité.
D. le plaignait.






8. Pour avoir de l’argent, les habitants du village
A. ont fait une collecte dans le village.
B. ont créé une association de marins.
C. ont organisé des manifestations culturelles.
D. ont trouvé plusieurs sponsors.
9. Bernard n’a pas fini la course à cause
A. d’un malaise.
B. d’une panne.
C. du mauvais temps.
D. des problèmes de ravitaillement.
TEKST nr 2
Zadanie B. Zapoznaj się z treścią zadania. Na-
stępnie, po dwukrotnym wysłuchaniu wypowiedzi
francuskich nastolatków na temat polityki, przy-
pisz każdemu z nich jedną z poniższych opinii,
wstawiając obok imienia odpowiadającą jej literę.
Uwaga: podano cztery opinie więcej. Za każdą
prawidłowo wybraną opinię możesz otrzymać







A. Certains politiciens négligent les Droits de
l’Homme.
B. La politique ne concerne que les adultes, les
jeunes n’y sont pour rien.
C. Quand je serai adulte, je ferai de la poli-
tique.
D. Ce que disent les politiciens n’est pas
à prendre au sérieux.
E. Il faut s’intéresser à la politique parce
qu’elle détermine notre vie.
F. On ne peut comprendre rien à ce que disent
les hommes politiques.
G. Les politiciens pourraient faire quelque cho-
se pour les SDF.
H. C’est graˆce à mon professeur d’histoire que
je me passionne pour la politique.
I. Meˆme au niveau scolaire on a l’occasion de
faire de la politique.
J. Il faudrait s’y intéresser pour comprendre
mieux les cours à l’école.
Ö
Część II. Rozumienie tekstu
czytanego
TEKST nr 1
Zadanie A. Przeczytaj uważnie tekst i spośród
podanych poniżej zdań wybierz i zakreśl 10 zgod-
nych z treścią tekstu (tylko 10 pierwszych skreśleń
będzie branych pod uwagę). Za każde prawid-
łowo wybrane zdanie możesz uzyskać 1 pkt (ra-
zem 10 pkt.).
Nous passons notre vie à décoder
«Entrez votre code». Soudain le trou noir vous
saisit devant le distributeur de billets. Est-ce
1836 ou 6318? Vous hésitez pendant que les
gens s’impatientent dans la file d’attente et la
machine finit par aspirer votre carte bancaire.
Ce genre d’amnésie est devenu banal, alors
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que les mots de passe et les codes d’accès ne
cessent de se multiplier dans la vie quotidien-
ne. A la maison comme au travail, nous som-
mes de plus en plus souvent invités à taper sur
des claviers des formules ésotériques et des
séries de chiffres absurdes.
Le phénomène est apparu dans les an-
nées 70. Les digicodes ont commencé à rem-
placer les concierges pendant qu’apparaissaient
– en 1971 – les premiers distributeurs auto-
matiques de billets. Il s’est amplifié avec la
banalisation de l’informatique et surtout l’ar-
rivée d’Internet, ou` des sites de plus en plus
nombreux obligent le visiteur à s’abonner en
remplissant un questionnaire pour obtenir le
login indispensable afin d’accéder au service,
meˆme lorsqu’il est gratuit. «Très souvent, les
informations demandées sont inutiles au fonc-
tionnement du site, constate Paul Grassart, dé-
légué général du Clusif (Club de la sécurité des
systèmes d’information franc,ais). Mais cela
permet aux serveurs d’accumuler les données
sur leurs clients, éventuellement pour leur pro-
poser ensuite des prestations payantes».
On estime aujourd’hui qu’un salarié or-
dinaire travaillant sur ordinateur doit retenir
entre cinq et dix mots de passe, outre ceux de
ses cartes de crédit, de son portable etc. Des
quantités de sociétés se sont spécialisées dans
la gestion des codes d’accès et l’aide aux utili-
sateurs amnésiques. Elles délivrent des certifi-
cats électroniques qui garantissent l’identité du
connecté, l’invitent à déposer ses précieuses
formules sur des sites cachés et anonymes, ou
proposent des programmes qui remplissent les
formulaires à la place de l’abonné et accèdent
automatiquement à ses sites préférés.
Mais ces aide-mémoire ne peuvent rien
contre la négligence: 75% des utilisateurs d’or-
dinateur utilisent le meˆme mot de passe pour
accéder à leurs différents programmes – quand
ils n’inscrivent pas simplement la liste de leurs
sésames sous le clavier ou le tapis de souris,
comme on laisse les clefs sous le paillasson. Et
ces incidents cooˆutent cher. En juin dernier, les
responsables du site franc,ais Multimania ont
découvert qu’une liste des mots de passe de
70000 utilisateurs circulait sur le Net, ce qui
les a conduits à reprogrammer en catastrophe
tout leur système. En analysant la fameuse
liste, on constate ainsi que le mot le plus
souvent utilisé est «123456», suivi de «AZER-
TY» – les premières lettres du clavier. Or, pour
eˆtre efficace, un bon mot de passe doit d’abord
eˆtre impossible à deviner. Mieux vaut éviter de
choisir sa date de naissance, le nom de son
chien ou le prénom de sa petite amie. Dans
l’absolu, tous les mots contenus dans le diction-
naire sont à proscrire. L’idéal est un mélange
de chiffres, de lettres ou de symboles typogra-
phiques le plus tarabiscoté possible.
Mais l’avenir n’est plus désormais aux sim-
ples mots de passe mais à la carte à puce, qui
combine un code fourni par l’utilisateur et un
algorithme de cryptage contenu dans le mic-
roprocesseur inséré dans le plastique. Ce procé-
dé de chiffrement devient alors pratiquement
inviolable. Poussés par les firmes de commerce
en ligne qui veulent sécuriser les transactions
sur le Net, les constructeurs d’ordinateurs
s’appreˆtent à intégrer des lecteurs de cartes
à puce sur leurs machines. En attendant la
prochaine génération, celle des détecteurs dits
«biométriques», qui reconnaissent l’utilisateur
à ses empreintes digitales, à sa voix ou à son
fond d’oeil. Pour garder ses secrets, on peut se
fier à ce que l’on sait (un mot de passe), ce que
l’on porte (une carte à puce), mais rien ne vaut
ce que l’on est.
D’après L’Express du 20/1/2000
1. Oublier le code d’accès ou le mot de passe
nous arrive de plus en plus souvent.
2. A présent, le cryptage abonde dans la vie
privée et professionnelle.
3. L’auteur de l’article doute de l’utilité des
codes d’accès.
4. Les premiers codes ont servi à franchir les
portes cochères et à retirer de l’argent.
5. Certains refusent de passer leurs données
personnelles pour obtenir l’accès au site.
6. Demander des données personnelles pour
donner accès a Internet est souvent superflu.
7. Les informations sur les utilisateurs d’Inter-
net peuvent servir à des fins publicitaires.
8. De nombreuses firmes ont été créées pour
aider en cas de l’oubli de la formule.
9. Beaucoup de sociétés ont été créées pour
protéger l’accès aux réseaux informatiques.
10. La plupart des utilisateurs d’ordinateur
manifestent une grande irresponsabilité.
11. Il existe des programmes permettant de
reconstituer le mot de passe.
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12. Choisir comme mots de passe des mots
rares est le plus suˆr.
13. Les informaticiens essaient de mettre en
place un nouveau système de cryptage
numérique.
14. Il est interdit de fournir son mot de passe
aux autres utilisateurs du réseau informati-
que.
15. Les codes d’accès et les mots de passe
seront remplacés par la carte à puce.
16. Selon les experts, les cartes à puce seront
une protection dérisoire.
17. Les cartes à puce rassureront les clients en
ligne.
18. Les cartes en plastique serviront à donner
accès à l’ordinateur.
19. Les systèmes de protection de nouvelle
génération reposeront sur l’identification
physique de l’utilisateur.
20. Selon l’auteur de l’article, la solidité de
nouveaux systèmes de protection sera dou-
teuse.
TEKST nr 2
Zadanie B. Przeczytaj uważnie poniższe rady,
a następnie nadaj im tytuły, wybierając 10 spo-
śród 12 zaproponowanych. Wpisz literę oznacza-
jącą wybrany tytuł w miejsce oznaczone ciągłą
linią. Za każdy prawidłowo wybrany tytuł możesz
otrzymać 1 pkt (razem 10 pkt.).
Comment se faire bien voir en 5 minutes?
Votre mission, si vous l’acceptez, consiste
à plaire à un maximum de gens en un
minimum de temps. Voici la liste des mé-
thodes expérimentées (et approuvées) par
chaque membre de notre rédaction.
1.
Plus vous porterez de signes extérieurs
d’appartenance à un clan (les téchnoi¨ıdes, les
rappeurs...), plus vous rebuterez ceux qui ne
font pas partie de ce clan (soit 90% de la
population). Tant mieux si vous tenez à vous
radicaliser. Tant pis si vous voulez vous ouvrir
à d’autres milieux. Fringues, maquillage ou
accessoires ne doivent pas «bouffer» votre per-
sonnalité mais la rehausser.
2.
En employant à tout bout de champs
«truc», «machin» ou «bidule», vous obligez
votre interlocuteur à remplir les blancs et à pra-
tiquer ainsi une gymnastique mentale des plus
rebutantes. N’abusez pas non plus de locutions
toutes faites («c’est clair!» ou «tu m’étonnes!»),
qui montrent votre bonne volonté mais sur
lesquelles personne ne peut rebondir.
3.
On fait plus confiance à un ami de vingt
ans qu’à un copain de deux heures. Partant
de ce constat, baˆtissez immédiatement un
vécu commun avec votre interlocuteur. Saisis-
sez n’importe quel prétexte: une conversation
téléphonique de cinq minutes («C’est comme
ce que tu disais l’autre jour au téléphone!»)
ou une lettre impersonnelle («J’ai bien agréé
l’expression de vos sentiments distingués...»)
pour inscrire cette relation naissante dans la
durée.
4.
Ne soyez jamais le/la premier/pre-
mière à déverser du fiel. Et procédez toujours
par étapes: d’abord un compliment («Je l’ad-
ore»), ensuite une vilenie («...mais c’est une
garce.»).
5.
C,a froisse son homme (et sa femme
aussi). Dites plutoˆt: «C’est vrai, mais d’un autre
coˆté...», «C’est plus complexe que c,a» ou «Cela
mérite réflexion», et hop! vous embrayez...
6.
Dans un groupe, ne gardez pas votre
regard fixé sur une seule personne en par-
ticulier. Regardez les gens tour à tour et faites
participer celui (ou celle) qui ne dit rien mais
n’a pas l’air d’en penser moins. Sans trop le (la)
brusquer, évidemment! («Et toi! T’as rien à di-
re? On t’emmerde ou quoi?!»). Enfin, arrangez-
vous pour ne tourner le dos à personne (meˆme
au muet qui prend racine).
7.
C,a fait lèche-bottes. Soyez d’accord sur
le fond et pinaillez sur la forme. Votre inter-
locuteur se dira alors que vous pensez comme
lui mais que vous avez le souci de la perfection.
Un bon point pour vous!
8.
Celles qui autorisent l’interlocuteur
à s’exprimer véritablement et montrent que
vous eˆtes à son écoute («Et toi? Qu’est-ce que
tu en penses?» ou «Et toi? Qu’est-ce que tu
ferais à ma place?»). Mais évitez celles qui
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exigent la réponse la plus brève possible:
«Comment c,a va?», «Alors, les vacances?», +
celles qui sont un prétexte pour humilier
l’autre: «Tu as eu quelle note en maths?»,
«Combien tu gagnes?», «Qu’est-ce que tu fais
comme boulot?» (si c,a avait été un job passion-
nant, vous le sauriez déjà).
9.
Ne détournez pas le regard dès qu’une
tierce personne (Russel Crow, par exemple)
entre dans la pièce. Ne vous attardez pas sur
les bas qui filent de votre interlocutrice ni sur le
bout de salade qui reste entre les dents de
votre interlocuteur. Ignorez les sonneries de
votre portable (ou mieux: éteignez-le). Ne fai-
tes pas «oh le joli bébé!» ou «oh le vilain
crapaud!» dès qu’une chose rampante pénètre
dans votre champ de vision. Bref, faites comme
si la personne à qui vous parlez (ou qui vous
parle) était la plus importante au monde
(meˆme si c’est pas vrai).
10.
Sachez clore la discussion et vous éclip-
ser à temps. Mieux vaut laisser un gouˆt de trop
peu qu’une impression de gueule de bois (trop
de paroles, trop de confidences, trop de rires,
trop de tout!). Rien n’est plus déprimant
qu’une première rencontre au cours de laquelle
on a l’impression d’avoir tout dit. Ne mono-
polisez pas trop longtemps la parole meˆme si
vous sentez que votre auditoire est attentif.
Tout ce qui est rare est précieux!
D’apres 20 ans, octobre 2000
A. S’inscrire dans une histoire commune avec
l’autre.
B. Accorder la meˆme attention à tous.
C. Préférer l’anecdote à la théorie.
D. Ne pas dire «Oui!» (à tout, en opinant le
chef).
E. Ne pas adopter un style trop marqué.
F. Poser des questions incitant à la conversa-
tion.
G. Savoir partir quand il faut.
H. Etre (un peu) à la mode.
I. Ne pas dire «Non!» (à tout, en tapant du
pied).
J. Rester concentré(e).
K. Pour dire du mal ou ragoter, attendre d’y
eˆtre invité(e).




Zadanie A. Przeczytaj uważnie tekst i uzupełnij
go brakującymi zaimkami osobowymi i przysłów-
kowymi tak, aby powstała spójna i logiczna ca-
łość. Za każdy prawidłowo wstawiony zaimek mo-
żesz otrzymać 0,5 pkt. (razem 7 pkt.).
Les Souvenirs d’enfance de Marcel Pag-
nol sont nés au cours d’un déjeuner chez Hélè-
ne et Pierre Lazareff, au printemps 1956. Pen-
dant le déjeuner, Marcel avait «raconté une
histoire» qu’Hélène, qui dirigeait le magazine
féminin Elle, a demandé d’écrire pour ses lec-
trices pour le numéro de Noël. Marcel a pro-
mis. Les semaines sont passées, il a oublié.
Mais voilà qu’un matin, un collaborateur du
journal a sonné à la porte de Marcel, pour
prendre l’article que celui-ci avait promis. Le
Maiˆıtre (1) a rec,u fort civilement.
– Mon ami, a-t-il dit, je sais que Mme
Lazareff attend cet article avec impatience.
Toutefois, je ne/n’ (2) ai point tout
à fait terminé, il (3) (4) reste
encore quelques lignes à écrire, et je ne veux
pas (5) faire attendre. Ayez donc l’obli-
geance de retourner au journal et de dire
à Mme Lazareff que je/j’ (6)
(7) porterai moi-meˆme demain matin.
– Maiˆıtre, a répondu le collaborateur,
j’ai une femme et deux enfants. Il faut croire
que votre article a une grande importance, car
la direction (8) a fait savoir que, si je
rentrais au journal sans (9) , je serais
renvoyé le jour meˆme.
Pris au piège, Marcel n’avait qu’à remon-
ter dans son bureau et à (10) mettre
à l’oeuvre. Et c’est ainsi que quelques semaines
plus tard, le 3 décembre exactement, les lec-
trices d’Elle ont pu lire ces lignes étonnantes qui
enchanteraient un jour des millions de lecteurs.
L’enthousiasme était si chaleureux que Marcel
a vite compris qu’il ne pourrait pas s’arreˆter là. Il
a décidé de/d’ (11) faire un livre, il
(12) a travaillé toute l’année, (13)
a trouvé trop long pour (14) faire un
volume, et, ayant divisé le livre en deux, a in-
venté un titre qui allait devenir immortel: La
Gloire de mon Père et Le Chaˆteau de ma mère.
D’après Marcel Pagnol au temps des Souvenirs,
par Bernard de Fallois
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Zadanie B. Zapisz poniższą rozmowę w mowie
zależnej. Za każdy prawidłowo przekształcony
punktowany element możesz otrzymać 0,5 pkt.
(razem 13 pkt.).
Paul: Marion, qu’est-ce que tu fais demain
après-midi?
Marion: Pourquoi tu me le demandes, Paul?
Paul: Il y a une nouvelle exposition au Musée
national. J’aimerais qu’on la visite ensemble.
Marion: Je suis vraiment désolée, mais j’ai une
rédaction à écrire pour après-demain.
Paul: C,a te prendra combien de temps?
Marion: Je vais eˆtre libre le soir.
Paul: Alors, téléphone-moi dès que tu auras
terminé. On pourrait sortir au cinéma voir la
nouvelle comédie de Woody Allen.
Marion: Bonne idée. Tu viens me chercher?
Paul a demandé à Marion .
Marion voulait savoir .
Paul a répondu .
et il a ajouté .
Marion a exprimé .
et elle a expliqué .
Paul était curieux .
Marion a répondu .
Paul a demandé à Marion .
en ajoutant .
Marion a accepté la proposition et lui a de-
mandé .
Zadanie C. Przeczytaj uważnie teksty i uzupełnij
je podanymi poniżej spójnikami tak, aby powsta-
ły spójne i logiczne całości. Uwaga: do każdego
tekstu podano dwa spójniki więcej.
Za każdy prawidłowo wstawiony spójnik możesz
otrzymać 1 pkt (razem 10 pkt.).
I. Bien croustillant dessus, moelleux dessous...
Le bon crumble ne s’improvise pas.
Il est trop gras? Le beurre doit eˆtre juste mou
(1) vous préparez la paˆte. (2)
il est fondu, il se décompose et s’incorpore moins
bien aux autres ingrédients. Le crumble est
paˆteux, il a le gouˆt de farine? (3) la paˆte
est élaborée, vous la mettez 1 heure minimum
dans le frigo (4) la paˆte refroidisse.
sans qu(e); s(i); de manière qu(e); à moins
qu(e); une fois qu(e); au moment oo`u
II. Le boss veut me forcer à rester après ma
formation.
(1) il vous a payé un cours de for-
mation, vous devriez rester pieds et poings liés
dans sa boiˆıte. Il a le droit de vous retenir?
(2) l’employeur est tenu par la loi de
consacrer un budget à la formation de ses
salariés, il ne peut ensuite ni vous empeˆcher de
démissionner, ni vous demander de le rembour-
ser. (3) votre contrat de travail contient
une clause dans laquelle vous acceptez de ne
pas quitter l’entreprise pendant un certain
temps (4) votre patron rentabilise sa
dépense. (5) vous devez lui verser la
somme correspondant aux frais de votre for-
mation. De quoi réfléchir (6) on
claque la porte!
afin qu(e); au point qu(e); sinon; étant donné
qu(e); bien qu(e); avant qu(e); sous prétexte
qu(e); sauf s(i)
D’apres Biba, décembre 2000
Ö Część IV. Wypowiedź pisemna
Wypowiedz się w dowolnej formie na jeden z po-
danych tematów tak, aby wypowiedź zawierała
od 250 do 350 słów (1,5 – 2 stron A4) (35 pkt.).
Zaznacz wybrany temat.
1. Qu’est-ce qui vous pousse à vous dévelop-
per (intellectuellement, physiquement....)? Jus-
tifiez votre réponse.
2. Sommes-nous tous des voyeurs, excités par
la vie des autres? Illustrez votre opinion
d’exemples choisis.
3. «Quand nous avons de grands trésors sous
nos yeux, nous ne nous en apercevons jamais.
Et sais-tu pourquoi? Parce que les hommes ne
croient plus aux trésors». Développez l’idée de
Paulo Coelho.
× PROPONOWANY KLUCZ ODPOWIEDZI
Ö Część I. Rozumienie ze słuchu – maks. 15 pkt.
TEKST nr 1
Zadanie A – maks. 9 kt.
Za ka¿de prawid³owo wybrane zdanie przyznajemy 1 pkt.
1 – B; 2 – A; 3 – C; 4 – B; 5 – C; 6 – A; 7 – D; 8 – C; 9 – B.
TEKST nr 2
Zadanie B – maks. 6 pkt.
Za ka¿d¹ prawid³owo wybran¹ opiniê przyznajemy 1 pkt.
1 – I; 2 – D; 3 – J; 4 – G; 5 – E; 6 – A.
Ö Część II. Rozumienie tekstu czytanego – maks. 20
pkt.
TEKST nr 1
Zadanie A – maks. 10 pkt.
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Za ka¿de prawid³owo wybrane zdanie przyznajemy 1 pkt.
1; 2; 4; 6; 7; 8; 10; 15; 17; 19.
TEKST nr 2
Zadanie B – maks. 10 pkt.
Za ka¿dy prawid³owo wybrany tytu³ przyznajemy 1 pkt.
1 – E; 2 – L; 3 – A; 4 – K; 5 – I; 6 – B; 7 – D; 8 – F; 9 – J;
10 – G.
Ö Część III. Test leksykalno-gramatyczny – maks. 30
pkt.
Uwaga: W teœcie leksykalno-gramatycznym punktujemy
tylko w pe³ni poprawne odpowiedzi. Za odpowiedzi za-
wieraj¹ce b³¹d gramatyczny lub ortograficzny przyznaje-
my 0 punktów. Uznajemy każdą poprawną odpo-
wiedź nieuwzględnioną w kluczu.
Zadanie A – maks. 7 pkt.
Za ka¿dy prawid³owy zaimek osobowy przyznajemy 0,5 pkt.
1 – l’; 2 – l’; 3 – m’; 4 – en; 5 – vous; 6 – le; 7 – lui;
8 – m’; 9 – lui; 10 – se; 11 – en; 12 – y; 13 – l’; 14 – en.
Zadanie B – maks. 13 pkt.
Za ka¿dy podkreœlony element przyznajemy 0,5 pkt.
Paul a demandé à Marion ce qu’elle faisait
le lendemain après-midi. 1,5 pkt.
Marion voulait savoir pourquoi il le lui
demandait. 1,5 pkt.
Paul a répondu qu’il y avait une nouvelle
exposition au Musée national 0,5 pkt
et il a ajouté qu’il aimerait qu’ils la visitent
ensemble. 1,5 pkt.
Marion a exprimé son regret et elle à expliqué
qu’elle avait une rédaction à écrire pour 1 pkt.
le surlendemain. 0,5 pkt.
Paul était curieux combien de temps cela lui
prendrait. 1,5 pkt.
Marion a répondu qu’elle allait eˆtre libre le soir. 0,5 pkt.
Paul a demandé à Marion de lui téléphoner
dès qu’elle aurait terminé 2 pkt.
en ajoutant qu’ils pourraient sortir au cinéma
voir la nouvelle comédie de Woody Allen. 1 pkt.
Marion a accepté la proposition et lui a demandé
s’ il venait la chercher. 1,5 pkt.
Zadanie C – maks. 10 pkt.
Za ka¿dy prawid³owy spójnik przyznajemy 1 pkt.
I. 1 – au moment oo`u; 2 – S’; 3 – Une fois que; 4 – de
manière que.
II. 1 – Sous prétexte qu’; 2 – Etant donné que; 3 – Sauf
si; 4 – afin que; 5 – Sinon; 6 – avant qu’.
Ö Część IV. Wypowiedź pisemna – maks. 35 pkt.
Praca w ca³oœci niezgodna z tematem otrzymuje 0 punk-
tów, nawet gdyby nie zawiera³a ¿adnych b³êdów.
Wypowiedź pisemną oceniamy, uwzględniając nie-
zależnie od siebie trzy następujące kryteria:
I. Treœæ i forma wypowiedzi maks. 11 punktów
II. Bogactwo jêzykowe maks. 11 punktów
III. Poprawnoœæ jêzykowa maks. 11 punktów
Razem 33 punkty
Maturzysta może dodatkowo otrzymać dwa razy po
1 punkcie za pracę wybitną:
– 1 punkt za treœæ i formê, jeœli praca wyró¿nia siê
wszechstronnoœci¹ ujêcia tematu i/lub oryginalnoœci¹;
– 1 punkt za wyj¹tkowe bogactwo leksykalne i/lub in-
wencjê stylistyczn¹.
Maksymalna ilość punktów za tę część wynosi 35
(33 punkty +2 punkty dodatkowe).
Oceniaj¹c wypowiedŸ pisemn¹, nale¿y zakwalifikowaæ
pracê do jednego z poziomów osi¹gniêæ, osobno
w ka¿dym z podanych kryteriów I-III. Nastêpnie w ka¿-
dym z kryteriów I-III nale¿y przyznaæ odrêbn¹ ocenê
punktow¹ w skali od 0 do 12 (w kryterium III w skali od
0 do 11).1)
Je¿eli praca w obrêbie jednego kryterium posia-
da wy³¹cznie cechy danego poziomu osi¹gniêæ (np. pracy
dobrej), otrzymuje ocenê œrodkow¹ (7 pkt.). Jeœli wypo-
wiedŸ zawiera tak¿e cechy prac poziomu ni¿szego albo
poziomu wy¿szego (pracy s³abej albo pracy bardzo dob-
rej), nale¿y przyznaæ ocenê skrajn¹ (6 lub 8 pkt.).
Na karcie oceny i recenzji wpisujemy liczbê
punktów uzyskanych przez ucznia za poszczególne czêœci
i globalnie. Nale¿y równie¿ napisaæ recenzjê wypowiedzi
pisemnej, która powinna byæ uzasadnieniem
i wyjaœnieniem liczby punktów przyznanych za tê czêœæ.
SKALA OCEN
0–50 – niedostateczny, 51–60 – dopuszczaj¹cy, 61–74
– dostateczny, 75–87 – dobry, 88–96 – bardzo dobry,
97–100 – celuj¹cy.
1) Patrz Języki Obce w Szkole nr 42000, ,,Pisemny egzamin dojrza³oœci 2000 z jêzyka obcego – kryteria oceny.
ZAPROSZONO NAS:
Ö na Międzynarodową Konferencję Naukowo-Metodyczną organizowan¹ przez Studium Jêzyków
Obcych Politechniki Poznañskiej w Bêdlewie, w maju 2001.
Ö na IV Spotkanie Dyskusyjne w ramach cyklu ,,Nauczanie jêzyka rosyjskiego na poziomie
filologicznym’’ organizowae przez Pracowniê Dydaktyki przy Instytucie Filologii S³owiañskiej
Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie, w maju 2001.
Ö na obchody 10 rocznicy istnienia wydawnictwa Longman w Polsce organizowane przez Pearson
Education Polska oraz IATEFL Poland we wrzeœniu 2001, w Warszawie.
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SPRAWOZDANIA
Jolanta Herod, Elżbieta Zych
Kraków
Seminarium polsko–niemieckie w Północnej Nadrenii
Westfalii
Na zlecenie Rz¹du Federalnego i Fe-
deralnego Instytutu Miêdzynarodowego
Szkolenia Zawodowego w Pó³nocnej Nadre-
nii Westfalii, przy wspó³pracy Ministerstwa
Edukacji Narodowej ju¿ od listopada 1998
roku odbywaj¹ siê polsko – niemieckie semi-
naria na temat szkolnictwa zawodowego.
Nauczyciele przedmiotów zawodo-
wych oraz jêzyka niemieckiego uczestnicz¹
we wspólnym programie finansowanym
przez Instytut Kszta³cenia Zawodowego
w Solingen oraz czêœciowo przez MEN. Spot-
kania odbywaj¹ siê zazwyczaj w Eduard
– Spranger – Berufskolleg w Gelsenkirchen,
którego dyrektor – Hans Georg Katzmarzik





udzia³ w seminariach uczestniczy³a
w zajêciach z jêzyków obcych oraz
przedmiotów zawodowych w szkole
o profilu handlowym. Na lekcji jê-
zyka niemieckiego – a wiêc jêzyka
ojczystego – rozwa¿any by³ problem
Immer A¨ rger mit den Kunden.
Uczniowie otrzymali kserokopie tek-
stu opisuj¹ce sceny sk³adania rekla-
macji przez klienta. Nastêpnie,
w grupach przedstawiali scenkê
ukazuj¹c ró¿ne metody prowadze-
nia rozmowy klient – sprzedawca oraz ró¿ne
wynikaj¹ce z nich skutki (od polubownego za³at-
wienia sprawy, a¿ do zachowañ agresywnych).
Czêœci¹ podsumowuj¹c¹ jednostki lekcyjnej by³o
okreœlenie w³aœciwej drogi za³atwiania reklamacji.
Na lekcjach przedmiotów zawodowych
(ekonomiki, prawa, rachunkowoœci) ten sam
temat by³ opracowywany pod k¹tem merytory-
cznym. Rozpatrywano wiêc sposób za³atwiania
reklamacji w sensie prawnym i ksiêgowym,
zwracano uwagê na odpowiedni jêzyk w roz-
mowie z klientem, prowadzenie rozmów telefo-
nicznych, sporz¹dzanie notatek itp.
Lekcja jêzyka angielskiego by³a równie¿
podporz¹dkowana temu tematowi, obejmowa-
³a bowiem s³ownictwo fachowe potrzebne
sprzedawcy w za³atwianiu reklamacji klienta
mówi¹cego po angielsku, prowadzenie w tym
jêzyku rozmów telefonicznych, notatek itd.
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Nawet w czasie lekcji kultury zawodu
a tak¿e religii uczniowie zastanawiali siê nad
stron¹ etyczn¹ problemu i kultur¹ osobist¹ od-
powiadaj¹c na pytanie: czy istniej¹ tzw. ,,lepsi’’
i ,,gorsi’’ klienci?
Ö
Nauczyciele uczą się metody
integracyjnej
W czasie zajêæ w grupach próbowaliœmy
na konkretnych przyk³adach wypracowaæ sce-
nariusze lekcji dotycz¹cych tematyki zawodo-
wej, silnie zintegrowanej z innymi przed-
miotami, np. jêzykami obcymi, kultur¹ za-
wodu czy religi¹. Na przyk³adzie pracy i upad-
³oœci polskiego biura podró¿y Alpina Tour
z Krakowa nauczyciele w polsko-niemieckich
grupach opracowali program ramowy lekcji
z kilku przedmiotów. Motywem przewodnim
by³y skargi klientów w/w biura. Efekty pracy










































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































w Niemczech i Polsce
W szkole zawodowej w Pó³nocnej Nad-
renii Westfalii m³odzie¿ uczy siê dwóch jêzyków
obcych (wiod¹cego w wymianie 6 godz. tygo-
dniowo). W Polsce, wbrew zapewnieniom
twórców reformy oœwiatowej o dostosowywa-
niu naszego systemu szkolnego do systemów
zachodnich – wyraŸnie odchodzimy od Europy.
Liczba godzin jêzyków obcych w liceach zawo-
dowych (obecnie – 1 jêzyk obcy – 2 godz.
tygodniowo) i w szko³ach zawodowych wyraŸ-
nie spada, czêsto nie ma podzia³u na grupy
du¿ych, ponad 30 – osobowych klas. Nowoœci¹
jest obowi¹zkowe wprowadzenie w niektórych
typach szkó³ jêzyka zawodowego. Zamierzenie
jest godne pochwa³y lecz mo¿liwoœci jego reali-
zacji s¹ ci¹gle jeszcze raczej skromne.
W dziedzinie wprowadzenia nauczania
interdyscyplinarnego mamy my, nauczyciele
polscy najwiêksze pole do popisu, np. poprzez
pracê w komisjach przedmiotowych.
Ö Spojrzenie w przyszłość
Polsko – niemiecki program kszta³cenia
kadr w dziedzinie szkolnictwa zawodowego jest
bogaty w treœci. Nauczyciele jêzyka niemiec-
kiego ,,szlifuj¹’’ swój jêzyk, poszerzaj¹ s³ownic-
two zawodowe. Nauczyciele przedmiotów za-
wodowych poznaj¹ realia niemieckiej szko³y
zawodowej i zagadnienia niemieckiej gospo-
darki. Odbywamy te¿ praktyki jêzykowe i wizy-
ty w bankach i w przedsiêbiorstwach – np.
Emscher Lippe Energie czy Veba Oel.
Nasi partnerzy z Niemiec byli z rewizyt¹
w Polsce (seminarium w Warszawie i w Krako-
wie w kwietniu 2000). Nastêpne spotkanie od-
by³o siê wiosn¹ 2001 roku. Mamy nadziejê, ¿e
efektem naszych zajêæ, mimo istniej¹cych ba-
rier w naszym systemie szkolnictwa, bêdzie
choæ czêœciowe wykorzystanie metod naucza-





Wakacyjny kurs językowy w Moskwie
Lato 2000 roku by³o dla du¿ej grupy
nauczycieli jêzyka rosyjskiego owocne zarów-
no pod wzglêdem poznawczym, jak i dydak-
tycznym. Kilka grup nauczycieli mia³o okazjê
uczestniczyæ w wakacyjnym kursie doskona-
lenia zawodowego w Instytucie Jêzyka Rosyj-
skiego w Moskwie. Dziêki inicjatywie Niko³a-
ja Pietrowicza Isajewa z Rosyjskiego Oœrodka
Nauki i Kultury w Warszawie rusycyœci, po
kilkuletniej przerwie, znów mogli doskonaliæ
swój jêzyk, warsztat pracy, aktualizowaæ wie-
dzê merytoryczn¹ i kulturoznawcz¹, dotycz¹-
c¹ wspó³czesnej Rosji w³aœnie u Ÿród³a. Wraz
z Hann¹ Srokowsk¹ z ODN w Warszawie
pojecha³yœmy do Moskwy z dwiema grupa-
mi nauczycieli – ³¹cznie 40 osób. Program
szkolenia zosta³ opracowany wczeœniej, zgo-
dnie z diagnoz¹ potrzeb samych uczestni-
ków, przeprowadzon¹ podczas licznych
w Polsce spotkañ i warsztatów prowadzo-
nych w³aœnie przez N. P. Isajewa. Uczestnicy
zaproponowali kurs dwutygodniowy. W Mo-
skwie grupy zosta³y przyjête przez Prorektora
do spraw Kontaktów Miêdzynarodowych W.
S. Ugarowa. Od razu te¿, s³uchacze rekrutu-
j¹cy siê z ró¿nych krajów europejskich (Hisz-
pania, W³ochy, Chorwacja, Francja i, oczywi-
œcie, Polska) wype³niali ankietê, pozwalaj¹c¹
organizatorom spe³niæ ich oczekiwania.
Po zakwaterowaniu w pokojach dwu-
osobowych, w miêdzynarodowym hotelu
przy Instytucie najbardziej wytrwali spoœród
nas, nieznu¿eni podró¿¹ wyruszyli na Plac
Czerwony na powitanie rosyjskiej stolicy. Re-
konesans mia³ wiele wymiarów: co siê zmie-
ni³o, jak wygl¹da wspó³czesna Moskwa, za-
soby sklepów, kurs dolara itd. Zaskoczenie
by³o pe³ne – kantory wymiany co krok, skle-
py w samym hotelu z zaopatrzeniem w pro-
dukty jak w rodzimych marketach i tylko
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dzia³ z pami¹tkami – drewniane matrioszki,
³y¿ki, szkatu³ki, bi¿uteria – emalia z Rostowa
przypominaj¹, ¿e jesteœmy w Rosji. Zaskoczy³a
nas operatywnoœæ mera Moskwy: iloœæ inwes-
tycji, nowych obiektów (np. ca³y kompleks no-
woczesnego wielopiêtrowego podziemnego za-
gospodarowania  	
  -
 ), odrestaurowanych cerkwi na czele
z przepotê¿n¹, ucz¹c¹ pokory wobec wielkoœci,
doskona³oœci dawnych mistrzów i wspó³czesnego
wykonawstwa, Œwiatyni¹ Chrystusa Zbawiciela.
Ale wróæmy do dydaktyki. Instytut za-
pewni³ codzienne zajêcia: wyk³ady w auli w du-
¿ym audytorium miêdzynarodowym, zaœ zajê-
cia praktyczne w ma³ych kilkunastoosobowych
grupach warsztatowych. A oto ramowy pro-
gram kursu jednej z grup:
Ö 	:
1.     !




2. '	  
3.    .
Ö :
1. ()' *   
Ö +c8204:
1. ,	 ) ()
2. /! 0
3. ! ) (   )
Ö 1:
1. 21       !.
2. ! )
3. ,
Ponadto Instytut zaproponowa³ udzia³
w 15 zajêciach praktycznych do wyboru. Naj-
wiêkszym powodzeniem cieszy³y siê tematy:
Ö       c8204 !
Ö    	    * ( 	!-
 3	      c8204 !).
Œrody to propozycje wycieczek z prze-
wodnikami. Zwiedziliœmy piêkn¹, podmoskiew-
sk¹ posiad³oœæ – zespó³ pa³acowo-parkowy Sze-
remietiewa – Kuskowo. Obejrzeliœmy na nowo
przygotowan¹ ekspozycjê w Muzeum History-
cznym. Ponadto dodatkowo zamówiliœmy wy-
cieczki 4 5	 	1   6:
!	, c8204  . Profesjonalni prze-
wodnicy, ich niezwyk³e opowieœci, integracja
z nauczycielami z ca³ego œwiata sprawi³y, ¿e na
nowo od¿y³a w nas chêæ poznawania, nawi¹zy-
wania kontaktów, aktualizowania swojej wie-
dzy. Mieliœmy na to soboty, niedziele oraz
wszystkie popo³udnia. Oczywiœcie wszyscy obej-
rzeliœmy Kreml, jego sobory, 8 -
	, 9	! 3, a tak¿e :-
 8 c8204	8. Ponadto, ju¿ wed³ug indywidu-
alnych upodobañ, ma³e grupki zwiedza³y liczne
muzea, spacerowa³y po Arbacie, ogl¹da³y spek-
takle i koncerty w teatrach moskiewskich, kupo-
wa³y pomoce dydaktyczne do swoich pracowni,
fotografowa³y i delektowa³y siê atmosfer¹ ro-
syjskiej stolicy w biegu pojadaj¹c 
w sieci gastronomicznej ,,   ' ’’ lub
po prostu w Mac Donaldzie.
Fina³em naszego pobytu w Moskwie by-
³o wrêczenie œwiadectw ukoñczenia kursu oraz
wspania³y koncert uczestników kursu letniego,
podczas którego poszczególne grupy narodowe
prezentowa³y nabyte umiejêtnoœci jêzykowe
i promowa³y w³asny kraj. W atmosferze œwiet-
nej zabawy po¿egnaliœmy Moskwê, wracaj¹c
z baga¿em pe³nym nowych wra¿eñ i pomys³ów
na realizacjê programów nauczania jêzyka ro-




Spotkanie grupy Computer SIG IATEFL PL
W dniu 06.01.2001 w sali kompute-
rowej Oœrodka Edukacji Informatycznej i Za-
stosowañ Komputerów w Warszawie odby³o
siê spotkanie IATEFL PL Computer SIG. Pro-
gram spotkania obejmowa³:
Ö prezentacjê stron internetowych do nauki jê-
1) Autorka jest koordynatorem grupy Computer SIG IATEFL PL.
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zyka angielskiego przygotowanych przez Teresê
Olechowsk¹ ze Studium Jêzyków Obcych Poli-
techniki Warszawskiej;
Ö prezentacjê osobistego s³ownika interaktywn-
go przygotowanego przez Leszka Bajkowskiego
z NKJO w Krakowie;
Ö prezentacjê pierwszego numeru dwumiesiê-
cznika internetowego Teaching English with Te-
chnology przez redaktora Jaros³awa Krajkê
z Uniwersytetu Adama Mickiewicza i Pallotyñs-
kiegio Liceum Ogólnokszta³c¹cego w Lublinie;
Ö dyskusjê dotycz¹c¹ szkolenia nauczycieli w za-
kresie zastosowania komputerów w nauczaniu
jêzyka angielskiego prowadzon¹ przez El¿bietê
Gajek z Uniwersytetu Warszawskiego i Oœrodka
Edukacji Informatycznej i Zastosowañ Kompu-
terów w Warszawie;
Ö wyk³ad na temat wspomaganego komputerami
nauczania jêzyka angielskiego niewidomych, ocie-
mnia³ych i niedowidz¹cych przedstawionego przez
Jaros³awa Wi¹zowskiego z Uniwersytetu w Lub-
linie i Oœrodka dla Niewidomych w Laskach.
Krótkie omówienie powy¿szej tematyki jest na-
stêpuj¹ce:
× Strony do nauki języka angielskiego
Strony, zaprezentowane przez Teresê Ole-
chowsk¹ s¹ dostêpne w Internecie http://mmc.
tele.pw.edu.pl. Zawieraj¹ testy i æwiczenia jêzy-
kowe oraz opowiadanie i grê. Æwiczenia jêzy-
kowe s³u¿¹ g³ównie wspomaganiu uczenia siê
pytañ angielskich. Testy wstêpne s¹ przygoto-
wane z myœl¹ o obecnych studentach Politech-
niki Warszawskiej. W przysz³oœci bêd¹ stanowi-
³y materia³ jêzykowy dla studentów studiów
niestacjonarnych. Materia³ jêzykowy mo¿e byæ
wykorzystany zarówno do samodzielnej pracy
studentów jak i podczas lekcji.
Autorka pokazuje problemy jêzykowe
w szerokim kontekœcie kulturowym i spo³ecz-
nym. Na szczególn¹ uwagê zas³uguje niezwyk³a
elegancja grafiki prezentowanych stron. Nale¿y
podkreœliæ fakt, ¿e tak du¿e przedsiêwziêcie jest
dzie³em tylko dwóch osób: autorki i programis-
ty. Warta podkreœlenia jest równie¿ staranna
dba³oœæ o wszelkie prawa autorskie odnoœnie
grafiki, nagrañ czy tekstów.
× Osobisty Słownik Interaktywny
Dzie³o Leszka Bajkowskiego, ci¹gle two-
rz¹ce siê, jest relacyjn¹ baz¹ danych, która
wspomaga uczenie siê s³ownictwa. Jest jedno-
czeœnie s³ownikiem jednojêzycznym, dwujêzy-
cznym, programem konkordancyjnym, s³owni-
kiem synonimów i antonimów. Podaje infor-
macje o funkcji wyrazu w zdaniu, które uzys-
kuje siê zwykle z programu parser. Przygotowu-
je testy ze s³ownictwa z wybranej grupy s³ów.
Umo¿liwia tak¿e wprowadzenie w³asnych kate-
gorii przeszukiwania, np.: sport, przymiotniki,
lub Unit 7 z podrêcznika X. Dziêki temu staje
siê narzêdziem zarówno dla ucznia jak i dla
nauczyciela jêzyka obcego.
S³ownik pozwala na wspó³u¿ytkowanie
bazy jêzykowej przez ucz¹cych siê lub nauczy-
cieli ró¿nych jêzyków np.: angielskiego i hisz-
pañskiego poniewa¿ baza polskich s³ów i zadañ
wprowadzonych przez któr¹kolwiek z osób jest
wspólna dla wszystkich jej u¿ytkowników. Nie-
dogodnoœci w jej stosowaniu mog¹ wynikaæ
z samej struktury jêzyka, wieloznacznoœci i wie-
loœci dopuszczalnych form jêzykowych, ale te
ograniczenia dotycz¹ przecie¿ tak¿e tradycyj-
nych s³owników.
Obejrzenie programu Leszka Bajkows-
kiego odbiera przyjemnoœæ korzystania ze s³ow-
ników elektronicznych, które w obecnej formie
s¹ przecie¿ tylko ksi¹¿kami na noœniku elektro-
nicznym. Spojrzenie na s³ownik, które on
przedstawi³ pozwala nie tylko na uœwiadomie-
nie sobie interaktywnych mo¿liwoœci s³ownika,
ale tak¿e na dostrze¿enie ogromnego marno-
trawstwa materia³u jêzykowego zawartego
w s³owniku na noœniku elektronicznym, który
– inaczej zorganizowany – móg³by ³¹czyæ mo¿-
liwoœci wielu programów komputerowych i za-
pewniaæ niewyobra¿aln¹ dziœ autonomiê u¿yt-
kownikowi s³ownika.
× Teaching English with Technology Journal
A Journal for Teachers of English
Jaros³aw Krajka – redaktor nowego dwu-
miesiêcznika dla nauczycieli jezyka angielskiego
dostêpnego wy³¹cznie w formie elektronicznej
przedstawi³ jego pierwszy numer oraz warunki
powstania tego czasopisma. Jest to pismo two-
rzone przez nauczycieli jêzyka angielskiego za-
fascynowanych mo¿liwoœciami techniki i teleko-
munikacji w zakresie komputerowego wspoma-
gania nauczania jêzyka. Jego celem jest prezen-
tacja sprawdzonych metod wykorzystana kom-
putera i Internetu w nauczaniu jêzyka angiels-
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kiego wraz z przygotowanym na lekcje wspo-
magane komputerowo materia³em dla
uczniów. Obok materia³ów praktycznych bêd¹
w nim tak¿e podawane informacje o dzia³alno-
œci grupy Computer SIG IATEFL PL w Polsce,
poniewa¿ dwumiesiêcznik pe³ni tak¿e funkcje
informatora – Newsletter – wydawanego przez
wiêkszoœæ grup IATEFL SIG.
Jako, ¿e czasopismo bêdzie wydawane
i rozpowszechniane wy³¹cznie drog¹ elektroni-
czn¹ redaktor poinformowa³ o jego powstaniu
na nauczycielskich listach dyskusyjnych i od
razu liczba subskrybentów wzros³a do 200.
Okaza³o siê, ¿e pismo o takim profilu wype³nia
lukê, która istnieje nawet w wirtualnej prze-
strzeni edukacyjnej w zakresie nauczania jêzyka
angielskiego. Czasopismo jest rozsy³ane do sub-
skrybentów osobiœcie przez redaktora, a tak¿e
dostêpne na stronie IATEFL PL Computer SIG
http://www.iatefl.org.pl/sig/call/callnl.htm
× Szkolenie nauczycieli języka angiels-
kiego w zakresie nauczania wspomaganego
komputerowo
W ostatnich latach reforma edukacji spo-
wodowa³a z jednej strony, wyposa¿enie 6000
polskich gimnazjów w dziesiêciostanowiskowe
studia komputerowe, z drugiej zaœ, okreœli³a wy-
magania stosowania technologii informacyjnej
w pracy nauczyciela w celu uzyskania wy¿szych
stopni awansu zawodowego. W wyniku tych
dzia³añ oraz coraz wiêkszej popularnoœci kom-
puterów osobistych pojawi³a siê potrzeba kszta³-
cenia nauczycieli jêzyka angielskiego w zakresie
wykorzystania komputera na lekcji jêzyka obce-
go. Okaza³o siê, ¿e prawie wszyscy uczestnicy
spotkania Computer SIG IATEFL PL byli, s¹, albo
planuj¹ podjêcie szkoleñ nauczycieli tym w za-
kresie. Tym bardziej, ¿e INSETT, The British
Council, Wojewódzkie Oœrodki Doskonalenia
Nauczycieli w wielu miastach oraz Centralny
Oœrodek Kszta³cenia Zawodowego podjê³y inic-
jatywy wspieraj¹ce uczestników takich kursów.
Dla prowadz¹cych szkolenia cz³onków
Computer SIG IATEFL PL najwa¿niejsz¹ spraw¹
jest jakoœæ kszta³cenia. Podczas dyskusji uczest-
nicy stwierdzili, podstawowym problemem jest
fakt, i¿ w prawie ka¿dym kursie uczestnicy dzie-
l¹ siê na dwie grupy. Jedna to osoby, które
sprawnie pos³uguj¹ siê edytorem tekstu oraz
potrafi¹ uruchomiæ przegl¹darkê internetow¹
oraz wys³aæ e-mail, czyli dobrze znaj¹ podstawy
obs³ugi komputera.
Druga grupa to osoby, które maj¹ prob-
lemy z podstawowymi umiejêtnoœciami – czyli
u¿ywaniem klawiatury lub myszy. Mimo ró¿nic
w stopniu opanowania podstaw obs³ugi kom-
putera, obie grupy potrzebuj¹ wiedzy z zakresu
metodyki wykorzystania komputerów, Interne-
tu i programów multimedialnych na lekcji jêzy-
ka angielskiego.
Autorka niniejszego sprawozdania za-
proponowa³a æwiczenia, z wykorzystaniem
standardowych programów Paint, Microsoft
Word, z których korzysta³a na lekcjach z pocz¹t-
kuj¹cymi uczniami jêzyka, a które s³u¿¹ równie¿
jako æwiczenia podstawowych umiejêtnoœci ob-
s³ugi komputerów z uczniami w gimnazjum lub
na kursie dla nauczycieli w Oœrodku Edukacji
Informatycznej i Zastosowañ Komputerów. Æwi-
czeniem jêzykowym dla uczniów po pó³ roku
nauki jêzyka jest tak¿e zak³adanie konta inter-
netowego na bezp³atnym anglojêzycznym ser-
werze np. hotmail.com, lycos.com, yahoo.com.,
co jak siê okaza³o w dyskusji, spotyka siê cza-
sem z protestem uczniów i rodziców o ujaw-
nianiu danych osobowych zagranicznej firmie.
Edyta Wiêc³awska z Wy¿szej Szko³y In-
formatyki i Zarz¹dzania w Rzeszowie podkreœ-
li³a, ¿e æwiczenia z wykorzystaniem programu
prezentacyjnego PowerPoint prowadzone na
kursie dla nauczycieli jêzyka angielskiego spot-
ka³y siê z akceptacj¹ uczestników kursu. Po-
twierdzili to tak¿e prowadz¹cy inne kursy. Wy-
nika z tego, ¿e jeden komputer w pracowni
jêzykowej dostêpny na ka¿dej lekcji jêzyka pod-
³¹czony np. do telewizora, który tak¿e znajduje
siê w tej pracowni móg³by byæ czêœciej wyko-
rzystywany np. do prezentacji wykonywanych
w programie PowerPoint.
× Komputer w nauczaniu języka obce-
go niewidomych
Jaros³aw Wi¹zowski, nauczyciel jêzyka
angielskiego w Zak³adzie dla Ociemnia³ych
w Laskach w swoim wyk³adzie przedstawi³ pro-
blemy nauczania jêzyka obcego w tej specyficz-
nej grupie uczniów jêzyka angielskiego. Omó-
wi³ sprzêt wspomagaj¹cy naukê niewidomych
oraz mo¿liwoœci integracji nauczania jêzyka
w mieszanej grupie widz¹cych i niewidz¹cych
uzyskiwane dziêki zastosowaniu komputerów.
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Przedstawi³ zalety komunikacji za pomoc¹ e-
mail, programów IRC, a tak¿e zagro¿enia wy-
nikaj¹ce ze stosowania tych narzêdzi w pracy
z niewidomymi. Z jednej strony komuni-
kacja elektroniczna zapewnia anonimowoœæ jej
uczestnikom, a z drugiej strony mo¿e zagroziæ
kontaktom osobistym w realnie otaczaj¹cym
œwiecie. W dyskusji okaza³o siê, ¿e problemy
te w podobny sposób dotycz¹ osób widz¹-
cych.
Spotkanie grupa oceni³a jako bardzo
owocne i zaplanowa³a termin nastêpnego. In-
formacje o nim i nastêpnych podajemy na stro-
nie http://www.iatefl.org.pl/sig/call/call1.html
oraz dla cz³onków Computer SIG na prywatnej
liœcie dyskusyjnej. (luty 2001)
Dorota Żuchowska, Joanna Mirzejewska
Łódź
Silesia Latina apud Sanctum Hyacinthum in vico
Kamień Śląski
W dniach od 29 lipca do 5 sierpnia
2000 r. w Kamieniu Œl¹skim odby³o siê ju¿
drugie Seminarium Opoliense zorganizowa-
ne przez Uniwersytet Opolski i niemieckie
stowarzyszenie Latinitati Vivae Provehendae
Associatio (L.V.P.A.). Ze strony polskiej oso-
b¹ odpowiedzialn¹ za organizacjê semina-
rium by³a prof. Joanna Rostropowicz z Uni-
wersytetu Opolskiego, zaœ ze strony niemiec-
kiej prezes L.V.P.A. Dietmar (Marius) Alexa
i vice prezes Inga Pessara–Grimm.
Seminarium, które odbywa³o siê
w piêknym zamku – Sanktuarium œw. Jacka,
zgromadzi³o piêædziesi¹t osiem osób – pra-
cowników naukowych, nauczycieli i studen-
tów miêdzy innymi z Polski, Niemiec, W³och,
Jugos³awii, Austrii i Australii. Wszystkich
uczestników seminarium zgromadzi³a chêæ
mówienia po ³acinie – jêzyku, który w obie-
gowej opinii uchodzi za ’martwy’. W pro-
gramie znalaz³y siê wyk³ady (acroases), refe-
raty (oratiunculae) i æwiczenia (scholae).
Pierwszego dnia, wieczorem wszyst-
kich zgromadzonych przywita³ prezes stowa-
rzyszenia Marius Alexa. Po ma³ym spektaklu
zaaran¿owanym ad hoc przez Ingê Pessara
–Grimm, a dotycz¹cym problemu wymowy
w jêzyku ³aciñskim, wszyscy una voce od-
œpiewali kilka znanych pieœni przy akompa-
niamencie skrzypiec (M. Alexa) i fortepianu
(S. Traud). Nastêpnego dnia, po mszy celeb-
rowanej przez biskupa opolskiego Jana Kop-
ca, nast¹pi³o uroczyste powitanie. Przemó-
wienia wyg³osili, miêdzy innymi, rektor Uni-
wersytetu Opolskiego prof. Les³aw Kuberski,
burmistrz miasta Gogolina Norbert Urbaniec
oraz organizatorzy: Dietmar (Marius) Alexa
i prof. Joanna Rostropowicz. W imieniu fun-
dacji Pallas Silesia wyst¹pi³ Piotr Wietrzykow-
ski. Zebrani wys³uchali inauguracyjnej prele-
kcji prof. Józefa Budzyñskiego pt. Quo modo
Musae Classicae Alpes trangressae sint et in
Elysio Silesiorum inhabitaverint.
Trzeciego dnia uczestnicy seminarium
mieli do wyboru nastêpuj¹ce wyk³ady, refe-
raty i æwiczenia:
Ö wyk³ady: Godo Lieberg, Comparatio carminis
Catulli ’Ille mi par esse deo videtur’ cum carmine
Sapphus Φαıνεταı oı κηνo ıσo θεoıσıν; Inga
Pessara – Grimm, Anno 1483, Florentiae;
Ö referaty: Martin Cˇ iesˇko, Poeta divinus, seu
Elysium poeticum; Jan O¿óg, De poetis Silesiis;
Joanna Mirzejewska, De Sanctae Faustinae vita;
Ö æwiczenia: Sabine Traud, Piotr Wietrzykow-
ski, De Proverbiis Latinis (et Polonice et Theodis-
ce editis); Cäcilie Koch, Lectio Senecana; Marius
Alexa, De quibusdam difficultatibus pronuntiatus
Latini; Georgio Di Maria, Lectio Ciceroniana: ’Pro
Murena’; Anna Elisa Radke, Dialogi de vita San-
cti Hyacinthi – praeparatio pro scaena; Miko³aj
Szymañski, Officina versibus pangendis.
Atrakcj¹ by³a wycieczka do Opola (czwar-
ty dzieñ), gdzie odby³o siê spotkanie z w³adza-
mi miasta. Uczestnicy seminarium zostali bar-
dzo serdecznie przyjêci i ugoszczeni. Radiofonia
i telewizja opolska rejestrowa³y ³aciñskie roz-
mowy i pieœni w wykonaniu uczestników zjaz-
du. Po powrocie do zamku swój wyk³ad De vita
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et veneratione Sanctae Hedwigis, ducissae et pat-
ronae Silesiae zaprezentował Norbert Thiel, zaœ
æwiczenia poprowadzi³y: Sabine Traud, Collo-
qium de itineribus faciendis; Cäcilie Koch, Lectio
Senecana; Anna Elisa Radke, Dialogi de vita
Sancti Hyacinthi – praeparatio pro scaena.
Pi¹tego dnia zabytki Wroc³awia prezen-
towa³ i opowiada³ o nich piêkn¹ restytuowan¹
³acin¹ N. Thiel. PóŸnym wieczorem po powro-
cie do Kamienia Œl¹skiego referat Quid Editha
Stein de condicione mulierum senserit wyg³osi³a
Paula Marongiu.
Szósty dzieñ wype³ni³y g³ównie æwicze-
nia, które prowadzili: Winfried Czapiewski, De
motus essentia secundum Aristotelem et Thomam
Aquinatem; Miko³aj Szymañski, Officina versibus
pangendis; Cäcilie Koch, Lectio Senecana; Inga
Pessara-Grimm, Lectio Humanistica; Anna Elisa
Radke, Dialogi de vita...; Georgio Di Maria,
Lectio Ciceroniana ’Pro Murena’; i wyk³ady: Jó-
zef Mantke, De Herberto Myśliwiec, Silesiacorum
peritissimo; Maurus III Bradius Vilcensius, Lin-
gua Latina botanica et botanicus Silesius claris-
simus Ferdinandus Cohn.
Siódmy dzieñ pobytu wype³ni³y wyk³a-
dy: Georgio Di Maria, De geminis urbis Romae
conditoribus apud Ennium; Theodor Böse, And-
reas Gryphius, poeta Silesius; i referaty: Joanna
Rostropowicz, Quomodo Vulturnius poeta Sile-
siam laudaverit; Roland Gröger, Meditationes Si-
lesicobavaricae. Piotr Wietrzykowski i Sabine
Traud zaprezentowali swe wspólne dzie³o
– zbiór sentencji ³aciñsko-polsko-niemieckich
pt. Mater nostra.
Wieczorem uczestnicy wziêli udzia³
w uroczystoœciach koñcz¹cych pobyt w Kamie-
niu Œl¹skim. Rozpoczê³y siê one koncertem pie-
œni ³aciñskich w wykonaniu Katarzyny Jasiñs-
kiej, której akompaniowa³ kompozytor Zygfryd
Zejglic. Nastêpnie zosta³ wystawiony spektakl
autorstwa Anny E. Radke pt. Dialogi de vita
sancti Hyacinthi. Po przedstawieniu, w którym
wziêli udzia³ prawie wszyscy uczestnicy semina-
rium, odby³a siê uroczysta po¿egnalna kolacja.
Uczestnicy rozjechali siê do domów po otrzy-
maniu od organizatorów obietnicy zorganizo-
wania za rok trzeciego Seminarium Opoliense
in vico Kamieñ Œl¹ski. (styczeñ 2001)
Joanna Gregorczyk
Pułtusk
Doskonalenie nauczycieli języków obcych – granty
edukacyjne
W pierwszym semestrze roku szkolne-
go 2000/2001 odby³o siê szereg kursów dos-
konal¹cych w wyniku przyst¹pienia oœrod-
ków metodycznych do udzia³u w konkursie
o granty edukacyjne. Wœród preferowanych
przez Kuratorium Oœwiaty w Warszawie te-
matów szkoleñ znalaz³o siê ,,Doskonalenie
językowe w szkołach gimnazjalnych’’. To wy-
zwanie podjê³y w omawianej edycji jedynie
dwa zespo³y autorskie z województwa mazo-
wieckiego.
Jeden z projektów zg³oszonych do II
edycji Wojewódzkich Grantów Edukacyjnych
przez Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli
w Ciechanowie i wy³onionych do realizacji
w drodze konkursu nosi³ tytu³ ,,Komunikacja
językowa jako wyzwanie współczesnego nau-
czyciela języków obcych’’. Projekt, po prze-
prowadzeniu diagnozy potrzeb nauczycieli,
przygotowa³y i zrealizowa³y pracuj¹ce w pa-
rze trenerskiej edukatorki Joanna Gregorczyk
i Jolanta Smoliñska, na co dzieñ pe³ni¹ce
funkcjê doradców metodycznych jêzyka ro-
syjskiego w macierzystym ODN. Ju¿ faza
zg³aszania uczestników wywo³a³a wiele emo-
cji. Zainteresowanie udzia³em w kursie zna-
cznie przekroczy³o mo¿liwoœci przedsiêwziê-
cia. Na kurs zg³osili siê nauczyciele wszyst-
kich jêzyków obcych ró¿nych etapów nau-
czania , choæ wskazan¹ preferencj¹ byli nau-
czyciele ze œrodowisk wiejskich. Ostatecznie
szkolenie ukoñczy³o 61 osób (3 grupy warsz-
tatowe) Udzia³ nauczycieli poszczególnych






1. rosyjski 23 38%
2. angielski 18 29,5%
3. niemiecki 15 24,5%
4 francuski 5 8%
Projekt przewidywa³ 40 godzin dydaktycz-
nych, z czego zajêcia teoretyczne – wyk³ady
zajê³y 6 godzin. Dominowa³y zajêcia warsztato-
we. Celem nadrzêdnym tej formy doskonalenia
by³o wyposa¿enie nauczycieli w najnowsz¹ wie-
dzê glottodydaktyczn¹, ale przede wszystkim
w umiejêtnoœci wi¹¿¹ce siê z nauczaniem jêzyka
w aspekcie komunikacyjnym. Uczestnicy brali
wiêc aktywny udzia³ w organizowanych w ró¿-
nych grupach (pary, ma³e i wiêksze grupy o ró-
¿nym sk³adzie osobowym) zajêciach, które
umo¿liwi³y wypracowanie bardzo praktycznych
materia³ów, daj¹cych siê wykorzystaæ w co-
dziennej pracy na lekcjach ró¿nych jêzyków
obcych. Interesuj¹cym doœwiadczeniem by³
udzia³ w tych samych zajêciach nauczycieli ró¿-
nych jêzyków, co pozwoli³o na dodatkowe
wzbogacenie katalogu poznawanych æwiczeñ,
na dzielenie siê doœwiadczeniem wyniesionym
z praktyki dydaktycznej w³asnego jêzyka. Naj-
wiêksz¹ satysfakcjê sprawia³y uczestnikom sesje
plakatowe, pozwalaj¹ce na zaprezentowanie
efektów pracy grupowej.
Ramowy plan szkolenia sk³ada³ siê z na-
stêpuj¹cych modu³ów:
1. Typy osobowoœci uczniów i nauczycieli.
2. Wizualizacja procesu dydaktycznego.
3. Rola realioznawstwa i krajoznawstwa w dos-
konaleniu jêzykowym i ich wp³yw na komuni-
kacjê miêdzyludzk¹ – interkulturowe podejœcie
do nauczania jêzyków obcych.
4. Kszta³towanie sprawnoœci jêzykowych
w pracy metod¹ komunikacyjn¹.
5. Pomiar dydaktyczny na lekcjach jêzyka ob-
cego.
Stopieñ osi¹gniêcia za³o¿onych celów
uczestnicy mieli okazjê okreœliæ w wypracowa-
nych scenariuszach zajêæ z zastosowaniem po-
znanych strategii uczenia siê i nauczania oraz
w sposób bezpoœredni w efekcie przeprowadzo-
nej ewaluacji zewnêtrznej (prowadzonej przez
pracowników nadzoru Mazowieckiego Kurato-
rium Oœwiaty – Delegatury w Ciechanowie oraz
konsultanta ODN), a tak¿e ewaluacji wewnêtrz-
nej, prowadzonej przez edukatorki po ka¿dym
z modu³ów. Wyniki przeprowadzonych ankiet
ewaluacyjnych pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e zapro-
ponowany program kursu spotka³ siê z du¿ym
zainteresowaniem nauczycieli jêzyków obcych,
¿e dok³adnie spe³ni³ oczekiwania œrodowiska
i wp³yn¹³ na integracjê nauczycieli oraz przede
wszystkim na lepsze zrozumienie nowej roli nau-




Finał VII Wojewódzkiego Konkursu Antyczno-Łacińskiego
Wkraczamy w XXI wiek, a tu staro¿yt-
noœæ; ¿yjemy w czasach nowoczesnych, kom-
puterowych, a tu antyk; czas lalki Barbie
i Mac Donaldsa, a tu Dzeus, Artemida i Quid-
quid discis, tibi discis – ,,Czegokolwiek siê
uczysz, uczysz siê dla siebie’’. Czy wiêc Kon-
kurs Antyczno-£aciñski ma sens? Czy warto
zajmowaæ siê sprawami pozornie ju¿ nie-
przydatnymi? A jednak tylko pozornie, po-
niewa¿ nie ma murów wspólnej dzisiejszej
Europy bez fundamentów œródziemnomors-
kiej kultury; nie ma jednej, partnerskiej
wspólnoty bez œwiadomoœci, ¿e wszystkie na-
sze narody jako ,,dzieci’’ ³aciny i greki s¹
sobie równe. Te myœli przyœwieca³y organiza-
torom konkursu i uczestnikom – uczniom
licealnych klas województwa œl¹skiego. Do
udzia³u w konkursie zg³osi³o siê 500 uczniów
z 25 szkó³ piêtnastu miast.
Literatur¹ obowi¹zkow¹ w etapie szkol-
nym by³a Mitologia Jana Parandowskiego
oraz – by podkreœliæ charakter pewnego re-
gionalizmu – ksi¹¿eczki autorstwa dwóch na-
uczycieli II LO w Œwiêtoch³owicach, polonis-
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ty Piotra Nosala oraz filologa klasycznego, Piot-
ra Wietrzykowskiego, autora niniejszego spra-
wozdania: Po nitce do kłębka, czyli słowne pa-
miątki starożytnej kultury śródziemnomorskiej
oraz In perpetuam rei memoriam, czyli elementy
kultury antycznej. W finale obowi¹zywa³a – i to
nowoœæ – wiedza o zabytkach staro¿ytnego
Rzymu zawarta w ksi¹¿eczce Topograficzny sło-
wnik starożytnego Rzymu równie¿ mojego auto-
rstwa.
Do fina³u wojewódzkiego, który odby³
siê 10 marca 2001 r. w Zespole Szkó³ Ogólno-
kszta³c¹cych nr 2 w Œwiêtoch³owicach, zakwali-
fikowa³o siê 49 uczniów. Fina³ sk³ada³ siê z czê-
œci pisemnej, która wy³oni³a najlepsz¹ dziesi¹t-
kê, oraz z czêœci ustnej, która mia³a charakter
zmodyfikowanego konkursu Jeden z dziesięciu.
Uczestnicy nie ,,strzelali’’ bowiem do siebie, ale
prowadz¹cy zadawa³ kolejno pytania tak d³ugo,
a¿ Fortuna sama wy³oni³a najpierw najlepsz¹
trójkê, a potem zwyciêzcê. Œwiadomie niezna-
cznie zmodyfikowaliœmy regu³y, by to jednak
los zadecydowa³, a nie ,,eliminacja przez wal-
kê’’. Widz¹c narastaj¹c¹ wœród m³odzie¿y ,,a-
gresjê wygrywania za wszelk¹ cenê’’, chcemy
raczej kszta³towaæ charaktery w duchu Bis vincit,
qui se vincit in victoria – ,,Dwa razy zwyciê¿a,
kto siebie zwyciêsko przezwyciê¿a’’.
Konkurs wygra³a Ludmi³a Blachnicka
z I LO w Czêstochowie. Drugie miejsce zajê³a
Agnieszka Kapsiak z I LO w Zabrzu, trzecie zaœ
Magdalena Kêdzierska z Tarnowskich Gór. Ko-
lejne miejsca zajêli nastêpuj¹cy uczniowie:
4. Ma³gorzata Trojan z I LO w Jaworznie
5. Izabela ¯bikowska z LO w Wodzis³awiu Œl.
6. Magdalena Plichta z III LO w Zabrzu
7. Aleksandra Zaj¹c z LO w Wodzis³awiu Œl¹skim
8. Emilia Michalak z IX LO w Gliwicach
9. Miros³aw Nowacki z II LO w Raciborzu
10. Anita Sadzka z II LO w Œwiêtoch³owicach.
Przerywnikiem artystycznym miêdzy czêœci¹
pisemn¹ a ustn¹ by³ piêkny wystêp dziewcz¹t
klasy Ia II LO w Œwiêtoch³owicach, które jakoby
zwiewne nimfy poetycko przybli¿y³y uczestni-
kom konkursu elementy literatury antycznej.
Godzi siê podziêkowaæ w³adzom miasta Œwiêto-
ch³owice za ufundowanie nagród ksi¹¿kowych,
sponsorowi za pami¹tkowe podarunki dla
wszystkich uczestników fina³u, dyrektorowi II LO
w Œwiêtoch³owicach oraz kolegom-nauczycie-
lom za pomoc w zorganizowaniu tego szlachet-
nego przedsiêwziêcia. (marzec 2001)
Piotr Jankowiak
Bytom
Sprawozdanie z XXIV Olimpiady Języka Niemieckiego
W XXIV Olimpiadzie Jêzyka Niemiec-
kiego (rok szkolny 200001) uczestniczy³o
12.953 (w roku ubieg³ym – 12.637) uczen-
nic i uczniów z liceów ogólnokszta³c¹cych
i zawodowych oraz techników z ca³ego kraju.
Najwiêcej uczestników mia³y okrêgi: warsza-
wski, katowicki i poznañski.
Eliminacje szkolne odby³y siê dnia 27
paŸdziernika 2000 roku i polega³y na napisa-
niu testu gramatycznego oraz rozwi¹zaniu
zadañ komunikatywnych (reakcje jêzykowe).
W oparciu o sprawozdania z poszczególnych
okrêgów, przes³ane po zweryfikowaniu wszy-
stkich nades³anych prac, Komitet G³ówny
ustali³ poprzeczkê kwalifikuj¹c¹ do II etapu.
Wymagan¹ liczbê punktów uzyska³o 1.027
uczestników ze wszystkich okrêgów.
Eliminacje okrêgowe (II etap) odby³y
siê w dniach 3-4 marca 2001 roku w czter-
nastu okrêgach. Polega³y one równie¿ na
rozwi¹zaniu testu, oraz – dla uczniów, którzy
rozwi¹zali prawid³owo 80% testu – na eg-
zaminie ustnym z zakresu literatury niemiec-
kojêzycznej (w oparciu o przygotowane
przez uczestników propozycje, wybrane z In-
formatora OJN), krajoznawstwa (wiedza
o historii, geografii i kulturze krajów niemie-
ckiego obszaru jêzykowego) i praktycznej
znajomoœci jêzyka niemieckiego.
Zgodnie z tradycj¹ ostatnich olim-
piad, w okrêgach, w czasie egzaminu pisem-
nego, odby³y siê spotkania przedstawicieli
Komitetu G³ównego i Komitetów Okrêgo-
wych z nauczycielami – opiekunami, w cza-
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sie których dokonano wymiany uwag i do-
œwiadczeñ. Przyczynia siê to do kszta³towania
Olimpiady zgodnie z ¿yczeniami nauczycieli,
przygotowuj¹cych uczestników Olimpiady Jêzy-
ka Niemieckiego. Bardzo cenne s¹ dla Komitetu
G³ównego informacje nauczycieli o dostêpnoœci
zalecanej literatury w bibliotekach i ksiêgar-
niach, zw³aszcza w ma³ych miastach, z których
coraz wiêcej uczniów bierze udzia³ w Olimpia-
dzie i osi¹ga dobre wyniki.
Komitet G³ówny XXIV Olimpiady zakwa-
lifikowa³ do fina³u 42 uczestników. Fina³ odby³
siê w dniach 6.-8 kwietnia 2001 roku w In-
stytucie Filologii Germañskiej UAM w Poznaniu
(eliminacje pisemne i ustne). Na posiedzeniu
w dniu 7 kwietnia br. Komitet G³ówny wraz
z Komisj¹ Egzaminacyjn¹ wy³oni³ spoœród ucze-




1. Grzegorz Filemonowicz, XX LO Kraków; na-
uczycielka – Jadwiga Mazur
2. Magdalena GwóŸdŸ, III LO Katowice; nau-
czycielka – Agnieszka Niewczas
3. Katarzyna Kwaœniewska, I SLO Warszawa;
3. Marek O¿yhar, XIII LO Wroc³aw; nauczyciel-
ka – El¿bieta Graf
4. Ewelina Pawlicka, IX LO Szczecin; nauczycie-
lka – £ucja Hajbowicz
5. Justyna Kurowska, II LO Opole; nauczyciel
– Martin Kübler
6. Marta Rattka, VI LO Gliwice; nauczyciel
– Aleksander Lubina
7. Tomasz Kijowski, LO Strzelce Opól.; nauczy-
ciel – Artur Go³dyn
8. Iwona Paw³yta, II LO Opole, nauczyciel
– Martin Kübler
9. Ma³gorzata Duda, LO w Kluczborku; nau-
czycielka – Aneta Lisiurek
10. Anna Mik I LO w Che³mie; nauczycielka
– Renata JóŸwiak
11. Anna Paszek, I LO w Kroœnie; nauczycielka
– Ma³gorzata ¯urek
12. Pawe³ Kosmulski, II LO w Lublinie; nau-
czycielka – Iwona Buczek
13. Dominik Klemens, III LO w Opolu; nau-
czycielka – Maria £apacz
14. Ewa Zgrzebniok, I LO Kêdzierzyn-KoŸle;
nauczycielka – Telge Gudrun
15. Aleksandra Andrzejewska, VII LO Poznañ;
nauczycielka – El¿bieta Nowicka
16. Natalia Wabersich, VIII LO Kraków; nau-
czycielka – Barbara Wabersich
17. Anna Skarbek-Kozietulska, I SLO Czêsto-
chowa; nauczycielka – Joanna Sêpkowska.
Uroczyste zakoñczenie XXIV Olimpiady
Jêzyka Niemieckiego, wrêczenie dyplomów,
nagród ksi¹¿kowych oraz stypendiów na kursy
jêzykowe do Niemiec i Austrii odby³o siê
8 kwietnia br. w Ma³ej Auli UAM w Poznaniu.
Fundatorami nagród i stypendiów byli:
Ambasada Austrii, Republiki Federalnej Nie-
miec i Szwajcarii, Instytut im. Goethego, Prezy-
dent Poznania, Firma Komputerland, Szko³a Jê-
zyków Obcych JDJ oraz Wydawnictwo Szkolne
PWN. Stowarzyszenie Nauczycieli Jêzyka Nie-
mieckiego przyzna³o dwie nagrody pieniê¿ne
dla nauczycieli – opiekunów uczestników Olim-
piady.
W uroczystym zakoñczeniu fina³u Olim-
piady uczestniczyli miêdzy innymi; Rektor Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza, Prezydent
Poznania, przedstawiciele ambasad RFN, Au-
strii, Instytutu Goethego, Przewodnicz¹ca Pol-
skiego Towarzystwa Neofilologicznego, Dziekan
Wydzia³u Neofilologii UAM oraz Dyrektor In-
stytutu Filologii Germañskiej w Poznaniu. Obec-
ni byli równie¿ honorowi cz³onkowie Komitetu
G³ównego Olimpiady: prof. dr hab. Hubert Or-
³owski i prof. dr hab. Waldemar Pfeiffer, a tak-
¿e Jean Pierre Schneuwiy, by³y sekretarz am-
basady Szwajcarii w Warszawie, nadal bardzo
zaanga¿owany sympatyk naszej Olimpiady.
Po czêœci oficjalnej odby³o siê w Col-
legium Minus spotkanie laureatów, finalistów
i nauczycieli z goœæmi Olimpiady oraz przed-
stawicielami Komitetu G³ównego.
W dniu 9 kwietnia odby³a siê konferen-
cja Olimpiada bez barier, na której przedstawio-
ny zosta³ projekt zorganizowania XXV OJN za
poœrednictwem Internetu tak¿e dla uczniów
niepe³nosprawnych. Projekt cieszy³ siê du¿ym
zainteresowaniem przedstawicieli samorz¹dów
miast polskich. Mamy nadziejê, ¿e w przysz³ym
roku szkolnym uda siê nam poszerzyæ formu³ê
naszej Olimpiady i udostêpniæ j¹ tak¿e dla
uczniów, którzy z przyczyn losowych nie mog¹
uczestniczyæ w eliminacjach odbywaj¹cych siê




Język francuski językiem integracji europejskiej
W dniach 17.10–20.10 2000 w Oœrod-
ku Szkoleniowo – Wypoczynkowym ,,OPAWA’’
w G³ucho³azach odby³o siê seminarium Język
francuski językiem integracji europejskiej. Spot-
kanie zosta³o zorganizowane przez WOM Opole
przy pomocy Attaché Linguistique Regional pa-
na Karima El–Hadji oraz Biura Wspó³pracy Jê-
zykowej i Edukacyjnej w Ambasadzie Francus-
kiej w Warszawie. Finansowo imprezê wspar³o
Centrum Informacji Europejskej w Strasburgu
oraz Urz¹d Miasta i Gminy w G³ucho³azach.
Spotkanie zgromadzi³o wielu nauczycieli
naszego województwa a tak¿e z Kêdzierzyna
i Lublina. Pan Philippe Bernhard, Chargé de
mission w Centrum Informacji Europejskiej oraz
przeprowadzone wyk³ady i warsztaty upewni³y
nauczycieli jêzyka francuskiego, ¿e warto po-
dejmowaæ wszelkie dzia³ania na rzecz podtrzy-
mania tego jêzyka w szko³ach na naszym tere-
nie, a tak¿e, ¿e ich starania s¹ s³uszne. Jednym
z wa¿niejszych argumentów jest fakt, i¿ siedzi-
bami instytucji europejskich s¹ Strasburg we
Francji, Bruksela w Belgii oraz Luksemburg
a wiêc wszystkie znajduj¹ siê we francuskim
obszarze jêzykowym. Dlatego jêzyk francuski
pe³ni wa¿n¹ rolê w porozumiewaniu siê w Unii
Europejskiej na równi z jêzykiem angielskim.
Na terenie Opolszczyzny wszyscy nau-
czyciele jêzyka francuskiego posiadaj¹ pe³ne
kwalifikacje i s¹ dobrze przygotowani do pracy
z dzieæmi i m³odzie¿¹ na wszystkich poziomach
nauczania. Œwiadczy o tym du¿a liczba m³odych
osób studiuj¹cych we Francji lub w Polsce,
z jêzykiem francuskim jako wiod¹cym. Patronat
Ambasady Francuskiej nad programem wczes-
nego nauczania jêzyka i wyposa¿enie szkó³
w podrêczniki maj¹ ogromne znaczenie, co po-
kaza³y spotkania w Szkole Podstawowej nr
2 w G³ucho³azach oraz w Szkole Podstawowej
w Bodzanowie, w czasie których mieliœmy oka-
zjê zobaczyæ, jak dzieci z klas pierwszych ucz¹
siê jêzyka poprzez zabawy przewidziane dla ich
wieku i jak¹ im to sprawia radoœæ. Ich rodzice,
których równie¿ mieliœmy okazjê spotkaæ, mog¹
byæ dumni, a dyrektorzy szkó³ usatysfakcjono-
wani.
Jest w tym du¿a zas³uga w³adz administ-
racyjnych finansuj¹cych oœwiatê. Dlatego nau-
czyciele wdziêczni s¹ w³adzom lokalnym za
zgodê na program wczesnego nauczania jêzyka
obcego. Jest pewne, ¿e zaowocuje on w przy-
sz³oœci i zapewni tym dzieciom lepszy wybór
uczelni w kraju, czy za granic¹.
Podziêkowania nale¿¹ siê równie¿ Am-
basadzie Francuskiej w Warszawie za sta³¹ po-
moc w wyposa¿eniu naszych szkó³ i uczniów
w podrêczniki i inne pomoce do nauki jêzyka.
Nasz region ma równie¿ szansê na przyjêcie
w przysz³ym roku rodowitego Francuza, który
realizowa³by czêœæ godzin dydaktycznych
w szko³ach a tak¿e s³u¿y³ pomoc¹ nauczycie-
lom. Ciekawym doœwiadczeniem by³o przedsta-
wienie funkcjonowania euroregionów na przy-
k³adzie Euroregionu Pradziad przez Burmistrza
G³ucho³az, pana Zdzis³awa Barana. Liczy on, ¿e
nawi¹zane kontakty przys³u¿¹ siê do realizacji
planu partnerstwa z jedn¹ z gmin francuskich.
Ukoronowaniem spotkania z burmist-
rzem by³a wycieczka autokarowa po Euroregio-
nie Pradziad (Z³ate Hory, Kar³owa Studanka)
oraz prospekty (równie¿ w wersji francuskiej)
dotycz¹ce naszych okolic.
Sporym zainteresowaniem nauczycieli
cieszy³a siê wystawa podrêczników jêzyka fran-
cuskiego zorganizowana w ostatnim dniu przez
przedstawicieli Hachette i PWN. Ka¿dy z nas
otrzyma³ ksi¹¿kowy upominek, a tak¿e móg³
wzbogaciæ swoj¹ biblioteczkê romanisty w no-
we i ciekawe pozycje.
Spotkanie nauczycieli zaowocowa³o no-
wymi kontaktami, wymian¹ doœwiadczeñ, no-
wymi metodami w nauczaniu, a tak¿e utwier-
dzi³o nas w przekonaniu o du¿ej wartoœci naszej
pracy i p³yn¹cej z niej satysfakcji. Specjalne po-
dziêkowania nale¿¹ siê doradcy metodycznemu
p. Marii Kromp-Kropiowskiej, która czuwa³a nad
organizacj¹ i bogatym programem seminarium
a tak¿e zadba³a o to, aby ka¿dy uczestnik otrzy-
ma³ ,,teczkê’’ ciekawych materia³ów (plansze,
gra Eurovoyageur, ulotki, prospekty). Mo¿emy je
teraz wykorzystywaæ w naszej codziennej pracy
z m³odzie¿¹. (styczeñ 2001)
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Dorota Ochwat, Elżbieta Gajewska
Kraków
IV Międzynarodowe Spotkanie Młodzieży – Kraków 2000
Qu’ est-ce que c’était bien ici,
Dans la belle ville de Cracovie
De nouveaux amis, de nouveaux parents
Des visites partout vraiment épatantes.
Tak w³aœnie na zakoñczenie IV Miêdzy-
narodowych Spotkañ M³odzie¿y œpiewali m³o-
dzi Europejczycy. By³o to ju¿ czwarte spotkanie,
a pierwsze, które mia³o miejsce w Polsce,
w Krakowie w dniach 25-29 IX 2000 pod
has³em Europa – przestrzenią przyjaźni. G³ów-
nym organizatorem by³o XXXI Liceum Ogólno-
kszta³c¹ce im. Romana Ingardena przy wspó³-
pracy Instytutu Neofilologii Akademii
Pedagogicznej w Krakowie.
Idea takich spotkañ powsta³a kilka
lat temu w Pary¿u na spotkaniu fran-
kofoñskim, organizowanym pod patro-
natem UNESCO przez Echanges Interna-
tionaux, celem którego by³o propagowa-
nie jêzyka francuskiego na wszystkich
kontynentach. Tam w³aœnie grupa nau-
czycieli romanistów z krajów Europy Œro-
dkowo-Wschodniej postanowi³a spotkaæ
siê wraz ze swoimi uczniami, aby stwo-
rzyæ okazjê do wspólnej pracy i lepszego
poznania siê. Do wspó³pracy zostali za-
proszeni równie¿ m³odzi, dla których jêzyk
francuski jest jêzykiem ojczystym. Ka¿de spot-
kanie mia³o has³o przewodnie, wokó³ którego
realizowane by³y wspólne zadania. Do tej pory
odby³y siê trzy takie spotkania: w 1997 roku
w Pradze, gdzie tematem przewodnim by³a
tolerancja, w 1998 rolu w Bordeaux, gdzie
mówiono o pokoju i przebaczeniu, i w 1999
roku w Bukareszcie, gdzie spotkano siê pod
has³em solidarnoœci. Uczestniczyli w nich przed-
stawiciele 8 krajów (Polska, Czechy, S³owacja,
Francja, Belgia, Rumunia, Wêgry, Niemcy).
Tegoroczne spotkanie mia³o na celu od-
krywanie, prze¿ywanie i promowanie przyjaŸni
poprzez ró¿ne formy aktywnoœci jêzykowej, in-
telektualnej i artystycznej. Uczestnictwo we
wspólnych zajêciach prowadzonych przez miê-
dzynarodowe ekipy nauczycieli pomog³o m³o-
dym Europejczykom wymieniæ doœwiadczenia
i pog³êbiæ praktyczn¹ znajomoœæ jêzyka francus-
kiego, gdy¿ wszystkie warsztaty odbywa³y siê
w tym jêzyku. Przez 5 dni uczniowie pracowali
w 12 wybranych przez siebie grupach tematy-
cznych: plastycznej, muzycznej, teatralnej, lite-
rackiej, wideo, fotograficznej, etycznej, histo-
rycznej, prac rêcznych, dziennikarskiej, tanecz-
nej i wystawowej. Wraz z przyby³ymi nauczy-
cielami, uczestnikami spotkania opiekowali siê
tak¿e studenci III roku filologii romañskiej Aka-
demii Pedagogicznej, którzy w ten sposób od-
bywali praktykê pedagogiczn¹. Ich praca zo-
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sta³a wysoko oceniona przez miêdzynaro-
dow¹ ekipê nauczycieli bior¹cych udzia³ w spo-
tkaniu.
Godziny popo³udniowe uczestnicy spotka-
nia wykorzystywali na zwiedzanie Krakowa, je-
go najwa¿niejszych zabytków i muzeów. Ten
sposób promocji miasta mia³ ich przekonaæ, ¿e
Kraków rzeczywiœcie zas³ugiwa³ na miano kul-
turalnej stolicy Europy.
Tygodniowe spotkanie zakoñczy³o siê
prezentacj¹ dokonañ – ponad godzinnym spek-
taklem przygotowanym przez grupê teatraln¹,
muzyczn¹ i taneczn¹. Przed spektaklem odby³
siê wernisa¿ prac plastycznych, fotograficznych,
rêcznych i literackich, a ka¿dy z uczestników
i zaproszonych goœci z Echanges Internationaux,
Urzêdu Miasta Krakowa, Instytutu Francuskiego
oraz przedstawicieli Filologii Romañskiej AP
i UJ, otrzyma³ 12 stronicow¹ gazetê ,,L’AMI’’,
zredagowan¹ i wydan¹ przez reporterów z war-
sztatów dziennikarskich, dokumentuj¹c¹ ca³y
przebieg spotkania. Spektakl by³ potwierdze-
niem tego, ¿e dla m³odych ludzi i ³¹cz¹cej ich
przyjaŸni nie maj¹ znaczenia ¿adne bariery.
Zagraniczni uczniowie byli wzruszeni goœcinnoœ-
ci¹ polskich rodzin i organizatorów, dziêkuj¹c
im za pobyt piosenk¹, œpiewan¹ na zakoñczenie
spektaklu:
Je suis triste, mais il faut partir.
Je ne sais pas quand je peux revenir.
Je garderai l’amitié de tous.
Cette brève semaine qui était si douce.
(styczeñ 2001)
Elżbieta Nowak, Grażyna Różak
Wodzisław
Wizyta Konsula Rosji w Wodzisławiu
Na zaproszenie dyrekcji Zespo³u Szkó³
Ponadpodstawowych w Wodzis³awiu oraz
cz³onków ,,Ko³a zainteresowanych jêzykiem ro-
syjskim’’ goœci³ w tej¿e szkole wicekonsul krako-
wskiego Konsulatu Federacji Rosyjskiej Gienadij
W³adimirow.
M³odzie¿ przy pomocy opiekunek, auto-
rek niniejszego sprawozdania, przygotowa³a
spotkanie, w trakcie którego mówiono tylko
w jêzyku rosyjskim. Goœæ opowiedzia³ o pracy
Konsulatu w Krakowie, systemie oœwiaty w Ro-
sji, ¿yciu i zainteresowaniach tamtejszej m³o-
dzie¿y. Cz³onkowie ko³a mówili o swojej szkole,
miejscowoœci oraz o polskich tradycjach, regio-
nalnych zwyczajach i obyczajach.
W trakcie spotkania wszyscy uczestnicy
zostali poczêstowani ,,solank¹’’ przygotowan¹
przez cz³onkinie ko³a wed³ug oryginalnego
przepisu rosyjskiego. Goœciowi bardzo smako-
wa³a przyrz¹dzona potrawa rosyjska.
Podczas swojego wyst¹pienia konsul po-
informowa³, miêdzy innymi, o mo¿liwoœci pod-
jêcia studiów przez polskich maturzystów
w szko³ach wy¿szych na terenie Federacji Rosyj-
skiej. Dotychczas trzy czwartoklasistki zdecydo-
wa³y siê skorzystaæ z proponowanych mo¿liwo-
œci i podj¹æ studia na uczelniach w Moskwie
i Sankt–Petersburgu, na kierunkach medycyny,
farmacji i dziennikarstwa. Obie uzyska³y bardzo
wysok¹ œredni¹ ocen na œwiadectwie matural-
nym. Karolina Sputo 5.01 (wybra³a medycynê)
i Anna Rudawska 4.85 (wybra³a dziennikarst-
wo). Ania ,,próbowa³a ju¿ swego pióra’’ na
³amach tygodnika lokalnego ,,Gazeta Jêdrzejo-
wska’’. Publikowane by³y równie¿ jej wiersze
w zbiorku poezji z konkursu ,,W gliniany dzban
mego ¿ycia’’.
Wizyta Gienadija W³adimirowa w Zespo-
le Szkó³ Ponadpodstawowych w Wodzis³awiu
zaowocowa³a wspó³prac¹. Pracownia jêzyka ro-
syjskiego wzbogaci³a siê o kasety wideo, na-
grania, czasopisma i gazety w jêzyku rosyjskim.
Pomoce podarowane przez konsula s¹ efektyw-
nie wykorzystywane podczas nauczania jêzyka






W Radomiu, od wrzeœnia ubieg³ego roku
Miejskie Centrum Kultury i Informacji Miêdzy-
narodowej bardzo uaktywni³o promowanie kul-
tury rosyjskiej. W dniach 25-27 wrzeœnia od-
by³y siê I Spotkania z Rosj¹ z cyklu imprez Bliżej
siebie. Na oficjalne rozpoczêcie przyby³ amba-
sador Federacji Rosyjskiej Siergiej Razow z oso-
bami towarzysz¹cymi oraz w³adze Radomia
z prezydentem miasta na czele. W pierwszym
dniu nast¹pi³o równie¿ otwarcie wystawy mala-
rstwa i grafiki artystów z Sankt-Petersburga.
Kolejny etap to spotkania uczniów radomskich
szkó³ z dyrektorem Wydawnictwa ,,Prasa’’ Ok-
san¹ Gajenko oraz koncert poety-barda N. Ib-
ragimowa zatytu³owany Moja dusza śpiewa dla
was. Trzeci, ostatni dzieñ spotkañ to niepowta-
rzalny, niezwykle interesuj¹cy koncert rosyjskie-
go kwartetu ,,Skaz’’.
W styczniu bie¿¹cego roku odby³ siê
w Radomiu jeszcze inny koncert promuj¹cy kul-
turê rosyjsk¹. Tym razem zaproszono delegacjê
uczniów na wystêp zespo³u ,,Russkaja trojka’’
z Kaliningradu. W programie by³y pieœni i stare
romanse rosyjskie.
M³odzie¿ szkolna chêtnie uczestniczy
w spotkaniach i koncertach. S¹ to imprezy nie-
odp³atne, odbywaj¹ce siê w sympatycznej at-
mosferze, przy wspó³udziale wielu innych mi³o-
œników kultury rosyjskiej. Uczniowie maj¹ mo¿-
liwoœæ bezpoœredniego kontaktu z ¿ywym jêzy-
kiem rosyjskim. Po koncertach i oficjalnych spo-
tkaniach niektórzy z nich poprosili wykonaw-
ców lub oficjalnych goœci o wpis dedykacji do
prowadzonej przez nich kroniki szkolnej zatytu-
³owanej Kultura rosyjska to nasze hobby. Od
wrzeœnia ubieg³ego roku uczniowe uzyskali pa-
mi¹tkowe wpisy od artysty malarza z Sankt-
Petersburga Witalija Petruka, od dyrektora Ro-
syjskiego Centrum Nauki i Kultury w Warszawie
Niny Morozowej oraz od artysty z zespo³u Rus-
skaja trojka z Kaliningradu.
Wydaje siê, ¿e ta forma kontaktu sprzyja
rozwijaniu umiejêtnoœci jêzykowych. Okazuje
siê wówczas, jak s¹ przydatne leksykalne æwi-
czenia lekcyjne. W swoich sprawozdaniach
uczniowie zgodnie podkreœlaj¹ sensownoœæ te-
go typu dzia³añ. Ich zdaniem, zmniejszy³y one
w znacznym stopniu barierê jêzykow¹ miêdzy
Polakami i Rosjanami uczestnicz¹cymi w spot-
kaniach.
Inn¹ form¹ popularyzacji kultury rosyjs-
kiej jest umiejêtne w³¹czanie jej elementów
w ¿ycie spo³ecznoœci szkolnej. I tak, w naszej
szkole – I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Rado-
miu – w ramach zajêæ pozalekcyjnych zaplano-
wano wieczór poetycki poœwiêcony twórczoœci
dwóch poetów doby romantyzmu – A. Mic-
kiewicza i A.S. Puszkina. Jest on przeznaczony
dla uczniów klas drugich, aby pog³êbiæ ich wia-
domoœci programowe z jêzyka polskiego i wy-
kazaæ, ¿e zarówno A. Mickiewicz, jak i A.S.
Puszkin to typowi przedstawiciele swojej epoki.
Utwory Puszkina koresponduj¹ tematycznie
z Mickiewiczowskimi. Wybrane wiersze Pusz-
kina bêd¹ recytowane w poecytkim przek³adzie
np. Tuwima, Odyñca. Przewiduje siê te¿ ele-
menty recytacji w oryginalnym brzmieniu rosyj-
skim. Nastrojowa muzyka, stroje z XIX wieku
dla szkolnych artystów oraz dekoracja sali prze-
nios¹ na pewno uczestników w niezapomnian¹
epokê doby romantyzmu.
Nastêpn¹ form¹ popularyzacji jêzyka
rosyjskiego jest organizowanie na terenie szko-
³y Dni Kultury Rosyjskiej w ramach cyklu po-
krewnych imprez Dni kultury innych narodów.
Wówczas ca³a spo³ecznoœæ szkolna bêdzie
mia³a mo¿liwoœæ zapoznania siê z ró¿nymi zwy-
czajami kulturowymi naszych s¹siadów. Ucznio-
wie, którzy na co dzieñ nie maj¹ z tym styczno-
œci, mog¹ pos³uchaæ pieœni, obejrzeæ wystawê
plakatów dokumentuj¹cych piêkno wschodniej
architektury, czy degustowaæ przygotowane
przez swoje kole¿anki narodowe potrawy ro-
syjskie.
Wieczór przy Samowarze to równie¿ pro-
mowanie kultury i jêzyka rosyjskiego. Na reper-
tuar sk³adaj¹ siê przede wszystkim skecze, za-
gadki jêzykowe, a nawet quiz dotycz¹cy realiów
z ¿ycia Rosjan. Materia³y programowe mo¿na
zaczerpn¹æ b¹dŸ z ksi¹¿ki J. Boczuli i Inessy
113
Wiereszczaginy My uczim i igrajem (Gry i zaba-
wy na lekcjach języka rosyjskiego), b¹dŸ z szere-
gu artyku³ów zamieszczanych w czasopismie
,,Jêzyki Obce o Szkole’’.
W roku szkolnym 20002001 grupa
uczniów klas trzecich naszej szko³y bra³a udzia³
w konkursie Język Obcy i Ekologia. I etap kon-
kursu polega na samodzielnym napisaniu pod
kierunkiem nauczyciela biologi i nauczyciela jê-
zyka obcego eseju ekologicznego z za³¹czonym
obszernym streszczeniem w jêzyku obcy. Wœród
prac znajduj¹ siê równie¿ streszczenia w wersji
rosyjskiej. Konkurs ma zasiêg ogólnopolski. Fi-
na³y odbêd¹ siê ju¿ w nowym roku szkolnym.
Mogê stwierdziæ, ¿e grupa uczniów z du¿ym
zaanga¿owaniem zg³êbia³a wiedzê ekologiczn¹
oraz wyszukiwa³a obce s³ownictwo specjalisty-
czne. Bez wzglêdu na uzyskan¹ lokatê w kon-
kursie, ju¿ s¹ widoczne pozytywne efekty. Za-
anga¿owana postawa dzia³a mobilizuj¹co na
innych uczniów i mo¿e przyczyniæ siê do zainte-




Ö Unifikacja czy tożsamość edukacyjna w kształceniu pe-
dagogicznym nauczycieli u progu zjednoczenia z Europą
(2001), pod redakcj¹ Ryszarda Parzêckiego i Iwony
Marii Strachanowskiej, Bydgoszcz: wydawnictwo ,,BO-
RA’’.
  
Ö TELL ME MORE Angielski – Wszechstronny pakiet
do nauki jêzyka angielskiego zawieraj¹cy zaawansowa-
ny system rozpoznawania mowy, (1998) Techland soft-
ware publisher, Auralog. Wydawca-producent: Pawe³
Marchewka (4 p³yty CD+ s³uchawki)
Ö TELL ME MORE Niemiecki – Wszechstronny pakiet
do nauki jêzyka niemieckiego zawieraj¹cy zaawansowa-
ny system rozpoznawania mowy, (1998) Techland soft-
ware publisher, Auralog. Wydawca-producent: Pawe³
Marchewka (3 p³yty CD + s³uchawki)
  
Ö Czasopismo ANGLORAMA adresowane do osób
ucz¹cych siê jêzyka angielskiego wydawane przez spó³-
kê z o.o. ,,Anglorama ,, w Poznaniu.
Ö Czasopismo dla m³odych nauczycieli akademickich
EUROPEJCZYCY wydawane przez ,,INTER-LINGVA’’
Iwona Maria Strachanowska, Bydgoszcz.
CAMBRIDGE UNIVERSITY PRESS
Ö Peter James (2001), TEACHERS in ACTION. Tasks for
in-service language teacher education and development,
Cambridge University Press.
Ö Michel Swan, Bernard Smith (ed) (2001-II wyd),
LEARNER ENGLISH. A teacher’s guide to interference and
other problems, Cambridge University Press.
Ö Tessa Woodward (2001), PLANNING LESSONS and
COURSES. Designing sequences of work for the language
classroom, Cambridge University Press.
Ö Cambridge Learner’s Dictionary + CD-ROM (2001),
Cambridge University Press.
Ö Stuart Redman, Ruth Gairns (2000), Test Your English
Vocabulary in Use (pre-intermediate & intermediate),
Cambridge University Press.
Ö Ronald Carter, Rebecca Hughes, Michael McCarthy
(2000), Exploring Grammar in Context. Grammar refe-
rence and practice upper-intermediate and advanced,
Cambridge University Press.
CAMBRIDGE ENGLISH READERS
Ö Series editor: Philip Prowse, Teacher’s Guide, Cam-
bridge University Press.
Level 1
Ö Sue Leather (2001), The Big Picture, Cambridge Uni-
versity Press.
Level 2
Ö Antoinette Moses (2000), Jojo’s Story, Cambridge
University Press (+ 1 kaseta audio).
Ö Richard Macandrew (2000), Logan’s Choice, Cam-
bridge University Press (+1 kaseta audio).
Level 3
Ö Helen Naylor (2001), Two Lives, Cambridge Univer-
sity Press (+ 2 kasety audio).
Level 4
Ö Sue Leather (2001), The Amsterdam Connection,
Cambridge University Press.
Ö Judith Wilson (2001), Staying Together, Cambridge
University Press.
Level 5
Ö Alan Battersby (2000), East 43rd Street, Cambridge
University Press (+ 2 kasety audio).
Level 6
Ö Penny Hancock (2000), A Love for Life, Cambridge





,,Quiz... dla bystrych dzieciaków1)
W czasach, gdy dzieci zaczynaj¹ uczyæ
siê jêzyka angielskiego obowi¹zkowo ju¿
w szkole podstawowej, ciekaw¹ propozycj¹ dla
urozmaicenia ich lekcji mo¿e staæ siê Quiz .. dla
bystrych dzieciaków. Angielski. Ma on porêczny
format i jest wydany na bardzo dobrym papie-
rze. Spogl¹daj¹c na niego po raz pierwszy ma
siê wra¿enie, ¿e jest to kalendarz œcienny, gdy¿
jego kartki przewraca siê tak, jak w takim ka-
lendarzu. Dziêki twardym ok³adkom, które s¹
polakierowane Quiz... mo¿e byæ u¿ywany przez
d³u¿szy czas nawet przez dzieci.
Ze strony tytu³owej dowiadujemy siê, ¿e
zapewnia on naukê jêzyka angielskiego na we-
so³o oraz proponuje zabawê w pojedynkê (gdy
ucz¹cy siê odpowiada sam na pytania) lub
w grupie (gdy uczniowie zadaj¹ sobie wzajem-
nie pytania). Myœlê, ¿e nale¿a³oby dodaæ trzeci
sposób wykorzystania Quizu przez nauczycieli
na przyk³ad na zakoñczenie lekcji lub pod ko-
niec roku szkolnego w celu sprawdzenia wiado-
moœci uczniów. Chocia¿ wed³ug autora Quizu
przeznaczony jest on dla dzieci powy¿ej 3 lat,
s¹dzê, ¿e najlepiej mo¿e byæ wykorzystany
w starszych klasach szko³y podstawowej
i w gimnazjum ze wzglêdu na zawarty w nim
materia³ gramatyczny i leksykalny.
Quiz sk³ada siê ze 144 ponumerowanych
stron. Na ka¿dej stronie znajduj¹ siê zawsze trzy
pytania, a na jej odwrocie odpowiedzi na dane
pytania. W sumie jest 216 pytañ. Pytania s¹
bardzo zró¿nicowane, gdy¿ dotycz¹ nie tylko
gramatyki angielskiej i s³ownictwa tego jêzyka,
ale tak¿e wymowy i pisowni jêzyka angiels-
kiego. Ponadto, zamieszczone s¹ pytania od-
nosz¹ce siê do kultury anglosaskiej. Odnoœnie
gramatyki, uczniowie s¹ proszeni o poprawie-
nie zdañ niegramatycznych (w czasie Present
Continuous i Simple Present), o podanie niere-
gularnej liczby mnogiej znanych rzeczowników
(na przyk³ad child, knife) i o uporz¹dkowanie
wyrazów wed³ug czêœci mowy. Poprzez ciekawe
quizy i zagadki ucz¹cy siê jêzyka angielskiego
mog¹ w przyjemny sposób wzbogaciæ s³ownict-
wo, na przyk³ad zwi¹zane z danym tematem
(camping, jobs). W dziedzinie leksyki dominuj¹
æwiczenia typu: rozsypanki, true or false?, odd
man out, znajdowanie przymiotników o znacze-
niu przeciwnym i rozszyfrowywanie skrótów.
Istnieje równie¿ okazja powtórzenia alfabetu
angielskiego, gdy¿ jest du¿o æwiczeñ, w których
uk³ada siê s³owa w porz¹dku alfabetycznym lub
prosi siê uczniów o przeliterowanie podanych
wyrazów. Mo¿na tak¿e dziêki odpowiednim
æwiczeniom utrwaliæ pisowniê (napisanie rze-
czowników du¿¹ i ma³¹ liter¹ czy s³ów zawiera-
j¹cych na przyk³ad oo-moon, spoon) oraz po-
znaæ wymowê angielsk¹ poprzez znajdowanie
rymów do wielu wyrazów i wskazywanie tzw.
niemych dŸwiêków w ró¿nych s³owach (na
przyk³ad knight).
Dzieci maj¹ te¿ mo¿liwoœæ rozszerzenia
swoich wiadomoœci na temat Wielkiej Brytanii,
Stanów Zjednoczonych i Australii. Pytania doty-
1) Almuth Bartl (brak roku wydania polskiego, wydanie niemieckie 1996) Quiz... dla bystrych dzieciaków, Wroc³aw:
,,Kursor Multimedia’’ t³um. Tomasz Soróbka (Taschenquiz Englisch, München ,,ars Edition’’, 1996).
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cz¹ ciekawostek z geografii, historii i ¿ycia co-
dziennego w tych pañstwach. Wœród pytañ
zwi¹zanych ze Zjednoczonym Królestwem na
uwagê zas³uguj¹ te, które odnosz¹ siê do Szko-
cji i do Londynu. Dodatkowymi atutami Quizu,
który s¹ nie bez znaczenia dla najm³odszych
i tych trochê starszych uczniów jêzyka angiels-
kiego s¹ kolorowe i dowcipne ilustracje wy-
stêpuj¹ce po obu stronach kartek. Nale¿a³oby
równie¿ podkreœliæ, ¿e pytania s¹ sformuowane




Nowy, ciekawy słownik idiomatyczny dla romanistów!1)
Nak³adem wydawnictwa Universitas
z Krakowa ukaza³ siê w roku 2000 Słownik
idiomatyczny francusko-polski, Dictionnaire idio-
matique franc,ais-polonais Leona Zarêby, profe-
sora Instytutu Filologii Romañskiej UJ, znanego
od lat leksykologa, leksykografa, frazeologa,
glottodydaktyka, t³umacza i autora kilku s³ow-
ników.
Słownik idiomatyczny francusko-polski
– to obszerne dzie³o (1137 stron), zawieraj¹ce
10 000 jednostek frazeologicznych – idiomów,
oko³o 15 000 znaczeñ i ponad 20 000 przy-
k³adów u¿ycia. Jest to niezwykle interesuj¹ca
pozycja, od której nie sposób ,,siê oderwaæ’’.
Mo¿e byæ przydatna dla nauczycieli, lektorów,
t³umaczy, studentów oraz uczniów zaintereso-
wanych frazeologi¹.
Integraln¹ czêœæ s³ownika stanowi¹ fra-
zeologizmy i idiomatyzmy, poprzedzone d³u-
gim dwujêzycznym wstêpem, w którym opisa-
na jest koncepcja s³ownika, jego charakterys-
tyka i przeznaczenie, dobór materia³u, opis ma-
krostruktury (uk³ad hase³) i mikrostruktury (or-
ganizacja artyku³u has³owego). Podano równie¿
listê s³owników, z których zapo¿yczono przy-
k³ady oraz obszern¹ bibliografiê.
Celem opracowania jest dostarczenie
u¿ytkownikowi narzêdzia pozwalaj¹cego na lep-
sze poznanie warstwy idiomatycznej wspó³czes-
nego jêzyka francuskiego.
Frazeologizmy i idiomatyzmy przedsta-
wione w s³owniku funkcjonuj¹ zarówno w jêzy-
ku mówionym: swobodnym, potocznym, sloga-
nowym, jak i pisanym standardowym.
Francuskie i polskie zwi¹zki wyrazowe s¹
ujête w sposób konfrontatywny i zawieraj¹ jed-
nostki frazeologiczne ró¿ne dla obu jêzyków
oraz takie, które s¹ prawie identyczne np. avoir
les mains liées. Znajdziemy tu te¿ zwi¹zki pod-
stawowe, bêd¹ce dla Polaka idiomami np. tom-
ber malade, il fait chaud...
Jednostki frazeologiczne uporz¹dkowane
s¹ alfabetycznie w ramach jednego identyfika-
tora has³owego: zaczynaj¹ siê od pierwszego
rzeczownika wystêpuj¹cego w danym zwi¹zku.
Np. pod identyfikatorem has³owym PARA-
PLUIE znajdziemy nastêpuj¹ce zwi¹zki: Avoir
avalé son parapluie, fermer son parapluie, porter
le parapluie. Jeœli szukamy lever le lièvre, siêga-
my do identyfikatora LIÈVRE, se payer la teˆte
– pod TEˆTE, faire porter le chapeau à qqn – pod
CHAPEAU itp., czyli najwa¿niejsze jest okreœ-
lenie kluczowego rzeczownika zwi¹zku frazeolo-
gicznego. Np. uczeñ, któremu zadano wyra¿e-
nie innymi s³owami zwrotu mettre au point,
znajdzie pod identyfikatorem POINT najpierw
zwi¹zki zaczynaj¹ce siê od s³owa ,,point’’, a na-
stêpnie w kolejnoœci alfabetycznej (zaczynaj¹c
od A) kolejne zwroty zawieraj¹ce ,,point’’. Ko-
mentarz do Mettre qqch. au point zajmuje ca³¹
kolumnê w s³owniku.
Drobnym mankamentem s³ownika jest
to, ¿e nie umieszczono w nim spisu stron, na
których zaczynaj¹ siê identyfikatory na dan¹
literê i trzeba poœwiêciæ trochê czasu na wer-
towanie stronic, by odszukaæ dany identyfikator
has³owy.
(kwiecieñ 2001)
1) Leon Zarêba (2000), Słownik idiomatyczny francusko-polski. Dictionnaire idiomatique franc,ais-polonais, Kraków: Towa-





Wszyscy bardzo dobrze wiemy, ¿e zna-
jomoœæ jêzyka ³aciñskiego i kultury antycznej
w naszym kraju jest tragiczna. Wystarczy w³¹-
czyæ radio czy telewizor, aby siê przekonaæ, ¿e
ka¿dy niemal wyraz ³aciñski jest b³êdnie czyta-
ny i akcentowany przez lektorów. W przysz³ym
zreformowanym liceum ³acina sine fundamento
in re prawdopodobnie przestanie byæ naucza-
na. Na œwiecie jêzyk ³aciñski prze¿ywa rene-
sans, wystarczy wspomnieæ dzienniki radiowe
nadawane po ³acinie w Finlandii czy w Cze-
chach. Tote¿ z radoœci¹ nale¿y powitaæ ukazanie
siê nowego, Praktycznego słownika łacińsko-pol-
skiego wydanego przez oficynê wydawnicz¹
Prószyñski i S-ka.
Autor Słownika – dr. Jerzy Mañkowski jest
erudyt¹ w zakresie filologii klasycznej. Ma za
sob¹ 40 lat pracy naukowej i dydaktycznej na
Uniwersytecie Warszawskim. Słownik zosta³
przygotowany bardzo starannie zgodnie z wy-
maganiami wspó³czesnej leksykografii. We
wstêpie miêdzy innymi czytamy: ,,Głównym za-
łożeniem i pierwszym celem ,,Słownika’’ jest pró-
ba wskazywania podstawowego, najczęstszego
znaczenia słów zaczerpniętych z nieprzebranego
bogactwa leksyki łacińskiej’’. W Słowniku znaj-
dujemy ponad 4500 hase³ z ró¿nych dziedzin
jak: s³ownictwo Staro¿ytnego Rzymu, nazwy
œwi¹t obchodzonych w Polsce, nazwy krajów,
gór i rzek Europy, urzêdy i godnoœci I Rzeczypo-
spolitej, flora i fauna, sentencje, zwroty, frazeo-
logia Antyku i Biblii. Nowoœci¹ s¹ imiona w³as-
ne i nazwy miast lub krajów.
Nowoœci¹ jest tak¿e skrót ca³ej gramaty-
ki ³aciñskiej (ss. 14–25). Autor podaje tak¿e
zasady wymowy i akcentowania. Uk³ad hase³
jest alfabetyczny (ss. 27–267). Na uwagê za-
s³uguj¹ s³owa pojawiaj¹ce siê w tekstach œred-
niowiecznych i nowo¿ytnych na terenie Europy,
np: archidux, ucis m. – arcyksi¹¿e, miles, militis
– rycerz, wasal; taberna, ae – stragan, sklep,
taberna libraria – ksiêgarnia; typographia, ae
– drukarnia. Niew¹tpliwie zalet¹ Słownika s¹
s³owa lub znaczenia pojawiaj¹ce siê tylko w te-
kstach ³aciñskich na terenie Polski, np: dux,
ducis – w³adca dzielnicowy, ksi¹¿ê, ksiê¿na
sprawuj¹ca w³adzê; platea Castrensis – ulica
Grodzka (na Starym Mieœcie w Warszawie); Stu-
ba Magna – Izba Wielka na Zamku Królewskim
w Warszawie w XVI w. venator, -oris – ³owczy
(urzêdnik nadzoruj¹cy zwierzynê królewsk¹,
póŸniej godnoœæ tytularna) vexillum, -i – w³ócz-
nia, chor¹giew (jedno z królewskich insygniów
koronacyjnych); mensa, -ae – ,,dobra sto³u’’
(czêœæ dochodów klasztoru diecezji przys³uguj¹-
ca opatowi/biskupowi).
W Słowniku znajdziemy wiele s³ów wy-
stêpuj¹cych w tekstach biblijnych lub zwi¹za-
nych z chrzeœcijañstwem, np: abolitio, -onis
– odpuszczenie, zmazanie grzechów; ampulla
-ae – naczyñko na oleje œwiête; confessarius, -i
– spowiednik; confessio, -onis – wyznanie grze-
chów; oratio, -onis – modlitwa; pontifex, -icis
– kap³an, biskup.
W Słowniku spotykamy tak¿e nazwy
œwi¹t koœcielnych, które tak czêsto wystêpuj¹
w tekstach historycznych, np: Annuntiatio Beatae
Mariae Virginis – Zwiastowanie; Dominica Resur-
rectionis – Niedziela Wielkanocna; Pentecoste,
-es – Zielone Œwi¹tki; Corpus Christi – Bo¿e
Cia³o; Nativitas Domini – Bo¿e Narodzenie.
Wiele s³ów wykracza poza zakres tego
rodzaju s³owników i ma bardzo rozbudowan¹
gamê znaczeñ i pojêæ, np:
Ö rzeczowniki: ordo, ordinis m. ma a¿ 10 zna-
czeñ w ró¿nym zestawieniu jak: ordo laboris
quietisque – rozplanowanie pracy i wypoczyn-
ku, stan kap³añski, obrzêd œwiêceñ, wspólnota
zakonna i inne. Pater, patris – ojciec, ojciec
duchowy, twórca. Pater Noster – okreœlenie Bo-
ga, zaszczytny tytu³ nadawany osobom szcze-
gólnie zas³u¿onym dla pañstwa i wiele innych
znaczeñ. Sanguis, sanguinis m. – krew, si³a o¿y-
wiaj¹ca cia³o cz³owieka, energia ¿yciowa, krew
przelana, wiêzy krwi, rodzina, ród, maj¹tek
zdobyty ciê¿k¹ prac¹, sok roœlin, drzew.
1) Praktyczny słownik łacińsko-polski (2000), opracowa³ Jerzy Mañkowski przy wspó³udziale Justyny Mañkowskiej,
Warszawa: Prószyñski i S-ka, ss. 269, cena 35 z³.
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Ö czasowniki: dico, -ere, dixi, dictum – ma a¿ 12
ró¿nych znaczeñ – nadawaæ w³aœciwe nazwy
rzeczom, sprawom, podejmowaæ decyzjê, og³o-
siæ, wyznaczyæ i inne. Fero, ferre, tuli, latum
– nieœæ, przenosiæ, znosiæ, nie ulec czemuœ,
uzyskaæ coœ, przynosiæ, nieœæ w darze, ofiarowy-
waæ, che³piæ siê czymœ, rodziæ, wydawaæ owo-
ce, byæ si³¹, (pass.) byæ niesionym, zabraæ, po-
rwaæ, rozpowszechniæ, og³osiæ, zg³osiæ wniosek,
in oculis ferre – zawsze mieæ coœ przed oczyma.
Ö przymiotniki: bonus, -a, -um – dobry, zgodny
z idea³em, czyni¹cy zadoœæ oczekiwaniom, nio-
s¹cy z sob¹ to, co piêkne, odpowiedni, nale¿¹-
cy do grupy zajmuj¹cej wysokie miejsce w hie-
rarchii spo³ecznej, maj¹cy odpowiednie kwalifi-
kacje, pe³nowartoœciowy, wiarygodny, przyjaz-
ny, poprawny, trafny, dobrze oddzia³ywuj¹cy.
W Słowniku spotykamy tak¿e liczne przy-
k³ady u¿ycia przyimków i spójników w zda-
niach, zwrotach lub wyra¿eniach. Np. popular-
ny przyimek cum zajmuje dwie kolumny, jako
spójnik a¿ niemal cztery.
Do bogactwa i zasobu s³ownictwa, które
wystêpuje w Słowniku doda³bym, jeœli to mo¿-
liwe w nastêpnym wydaniu jeszcze nastêpne:
obok peccatum, peccator; pulvis, -eris; renascor,
renasci, renatus sum; progredior, progredi, pro-
gressus sum; exhumo, -are; spiro, -are; vasto, -are,
-avi, -statum; Hedvigis – Jadwiga, Zamoscium.
Ponadto przy rzeczowniku avis lub przy-
miotniku rarus, -a, um doda³bym wyra¿enie
rara avis – rzadki ptak, przy czasowniku labor,
labi, lapsus sum mo¿na dodaæ lapsus linguae,
przy czasowniku oro, -are dodaæ ora et labora,
przy czasowniku festino, -are mo¿na dodaæ fes-
tina lente, a obok rzeczownika fama, -ae albo
przy czasowniku ferro dopisa³bym znane dictum
fama fert..
Na stronie 179 przy rzeczowniku noctua,
-ae sowa czytamy: noctuas Athenas mittere — so-
wy do Aten posy³aæ. Przeciêtnemu czytelnikowi
wyra¿enie to nic nie mówi, nale¿a³oby dopisaæ
robiæ coœ bez sensu, wywa¿aæ otwarte drzwi.
Przy niektórych czasownikach mo¿na
dodaæ przypadek, którym rz¹dzi dany czaso-
wnik, wówczas u¿ytkownikowi bêdzie ³atwiej
przet³umaczyæ zdanie, np: studeo, -ere (z dat.),
utor, uti (z abl.). Na stronie 221 przy rzeczow-
niku schola, -ae wyra¿enie Seneki – non vitae,
sed scholae discimus obok poprawnego prze-
k³adu warto podaæ parafrazê tego powiedzenia
poniewa¿ ono tak jest znane wœród ucz¹cych siê
³aciny – non scholae, sed vitae discimus.
Mam nadziejê, ¿e w dobie regresu jêzyka
³aciñskiego Słownik dr. Jerzego Mañkowskiego
bêdzie s³u¿y³ pomoc¹ nie tylko studentom filolo-
gii klasycznej i ucz¹cym siê jeszcze ³aciny
uczniom, ale bêdzie on pomoc¹ wszystkim tym,
którym droga jest humanistyka. Otrzymaliœmy
piêkny dar u schy³ku drugiego Tysi¹clecia. Ko-
rzystaæ z niego bêd¹ czytelnicy ju¿ w trzecim
Tysi¹cleciu. Nulla lingua disci potest sine usu vivo




Grammatik ist herrlich – Adjektiv und Adverb.1)
Ćwiczenia leksykalno-gramatyczne
Na rynku ksiêgarskim pojawi³a siê kolej-
na ksi¹¿ka wspomagaj¹ca uczniów w poznawa-
niu tajników gramatyki niemieckiej. Nosi ona
tytu³ GRAMMATIK IST HERRLICH – Adjektiv und
Adverb i zosta³a wydana przez Oficynê Wydaw-
nicz¹ Grafpunkt. Jej autork¹ jest Anna Herman
nauczycielka jêzyka niemieckiego o bogatym
dorobku metodycznym.
Ksi¹¿ka adresowana jest do szerokiego
grona odbiorców – uczniów w ró¿nym wieku
i o ró¿nym poziomie wiedzy. Mo¿e z niej
skorzystaæ uczeñ, który uzna³, ¿e iloœæ æwi-
czeñ w jego podrêczniku lekcyjnym poœwiê-
cona zagadnieniu odmiany i stosowania przy-
miotnika jest zbyt ma³a lub uczeñ, chc¹cy
przyst¹piæ do ró¿nego rodzaju egzaminów
1) Anna Herman (2001) Grammatik ist herrlich – Adjektiv und Adverb., Warszawa: Grafpunkt.
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np. konkursów jêzyka niemieckiego, olimpia-
dy itd.
Klimat ksi¹¿ki zwiastuje szata graficzna
ok³adki, na której pojawia siê bocian – maskot-
ka przewijaj¹cy siê przez ca³y podrêcznik. Jego
rol¹ jest wprowadzenie mi³ej atmosfery w ucze-
niu siê gramatyki oraz ilustrowanie znaczenia
ró¿nych przymiotników.
Podrêcznik sk³ada siê z 13 rozdzia³ów,
klucza z rozwi¹zaniami trudniejszych æwiczeñ,
testów o ró¿nym stopniu trudnoœci i s³owniczka
polsko-niemieckiego. W ka¿dym rozdziale mo¿-
na wyró¿niæ nastêpuj¹ce sta³e elementy:
Ö krótko omówiona zasada gramatyczna w jê-
zyku niemieckim,
Ö czêœæ æwiczeniowa zawieraj¹ca ró¿nego ro-
dzaju zadania gramatyczne.
W podrêczniku mo¿emy zaobserwowaæ
ró¿norodnoœæ typów æwiczeñ pocz¹wszy od
mocno sterowanych, w których uczeñ ma uzu-
pe³niæ w³aœciw¹ koñcówkê przymiotnika, do
swobodniejszych, zbli¿onych do sytuacji z ¿ycia
codziennego, jak np. zastanawianie siê, co dzi-
siaj chcemy za³o¿yæ.
Du¿a zalet¹ tej ksi¹¿ki jest to. ¿e przed-
stawia przymiotnik i przys³ówek we wszystkich
w³aœciwych mu funkcjach jêzykowych i posta-
ciach. Ka¿dy z kolejnych rozdzia³ów ksi¹¿ki po-
œwiêcony jest innemu aspektowi przymiotnika
b¹dŸ przys³ówka. Spis treœci na pocz¹tku ksi¹¿ki
pozwala nam szybko wybraæ ten aspekt zjawis-
ka gramatycznego pod nazw¹ ,,przymiotnik
i przys³ówek’’, który chcemy w³aœnie przeæwi-
czyæ. Moja jedyna krytyczna uwaga dotycz¹ca
kolejnoœci poszczególnych rozdzia³ów jest na-
stêpuj¹ca: po rozdziale pierwszym, w którym
jest mowa o przymiotniku w formie nieodmien-
nej, w 2 rozdziale powinna byæ omówiona
i przeæwiczona forma odmienna przymiotnika,
co w tym podrêczniku nastêpuje dopiero w roz-
dziale 8. Skontrastowanie tych dwóch form
– odmiennej i nieodmiennej, jest w przypadku
polskich uczniów bardzo wa¿ne, gdy¿ ich roz-
ró¿nienie sprawia im du¿o k³opotów i jest Ÿród-
³em wielu b³êdów.
Bardzo po¿yteczne s¹ umieszczone na
koñcu ksi¹¿ki testy o zaznaczonym stopniu trud-
noœci. W testach z podstawowym stopniu trud-
noœci przewa¿aj¹ æwiczenia stosunkowe proste
i mechaniczne, które na wy¿szym poziomie zo-
sta³y zast¹pione przez zadania sprawdzaj¹ce
umiejêtnoœci uczniów w zakresie opisu osób,
przedmiotów, pomieszczeñ, porównywania, pi-
sania krótkich tekstów typu og³oszenie lub slo-
gan reklamowy.
S³owniczek umieszczony na koñcu ksi¹-
¿ki szereguj¹cy przymiotniki wed³ug zasady ko-
lejnoœci alfabetycznej jest niew¹tpliwie bardzo
praktycznym pomys³em u³atwiaj¹cym pracê
uczniów. Ksi¹¿ka ta ze wzglêdu na swoj¹ prak-
tycznoœæ i uniwersalnoœæ znajdzie na pewno
odbiorcê wœród szerokiego grona uczniów ró¿-
nych typów i poziomów szkó³, tym bardziej, ¿e
poprawnoœæ gramatyczna zaczyna byæ ceniona




Analiza i ocena podręcznika Themen neu1)
Od kilku lat pojawiaj¹ siê na rynku ksiê-
garskim coraz to nowsze propozycje podrêcz-
ników do nauki jêzyka niemieckiego. Jedn¹
z nich jest podrêcznik Themen neu (Lehrwerk für
Deutsch als Fremdsprache, Max Hueber Verlag,
Ismaning bei München).
Themen neu jest now¹, poprawion¹ wer-
sj¹ podrêcznika Themen z roku 1987. Zestaw
ten obejmuje trzy czêœci: Themen neu 1, The-
men neu 2, Themen neu 3, a ka¿da z nich sk³ada
siê z podrêcznika podstawowego (Kursbuch),
zeszytu æwiczeñ (Arbeitsbuch), zestawu dwóch
1) Themen neu 1, 2, 3 Lehrwerk für Deutsch als Fremdsprache (Kursbuch, Arbeitsbuch, Hörtexte, zweisprachige Glossare,
Lehrerhandbuch Teil A und Teil B), (1992), Max Hueber Verlag, Ismaning bei München.
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kaset lub dwóch p³yt kompaktowych (Hörtex-
te), dwujêzycznych s³owniczków (zweisprachige
Glossare) oraz ksi¹¿ek dla nauczyciela czêœæ
A i B (Lehrerhandbuch Teil A und Teil B).
Ka¿da czêœæ podrêcznika sk³ada siê
z dziesiêciu jednostek lekcyjnych, tworz¹cych
krêgi tematyczne, np. Gegenstände in Haus und
Haushalt, Essen und Trinken, Wohnen, Krankheit,
Stadt und Verkehr, Die deutschsprachigen Län-
der, Aussehen und Persönlichkeit, Unterhaltung
und Medien, Industrie-Arbeit-Wirtschaft, Schule-
Ausbildung-Beruf.
Poszczególne jednostki lekcyjne mog¹
byæ realizowane w ci¹gu kilku godzin lekcyj-
nych, w zale¿noœci od liczby godzin jêzyka nie-
mieckiego przewidzianej w programie szkol-
nym, jak i od tempa pracy ca³ej klasy.
Do ka¿dego rozdzia³u wprowadzaj¹ nas
barwne collage, które uaktywniaj¹ leksykê m³o-
dzie¿y, a jednoczeœnie zapowiadaj¹, o czym
bêdzie mowa w danej jednostce lekcyjnej, co
niejednokrotnie pobudza m³odzie¿ do komen-
tarzy i snucia domys³ów.
Podrêcznik Themen neu zawiera obok
licznych kolorowych ilustracji i fotografii, które
zachêcaj¹ uczniów do nauki, tak¿e wiele aktual-
nych tematów z ¿ycia codziennego bliskich
uczniowi. Z jednej strony s¹ one interesuj¹ce
dla m³odzie¿y, z drugiej zaœ, zgodne z za³o¿e-
niami programowymi MEN, np. ¿ycie codzien-
ne (obowi¹zki, szko³a, dom), stosunki miêdzy-
ludzkie (rodzina, problemy pokoleniowe, przy-
jaciele, tolerancja, uprzedzenia, stereotypy),
czas wolny (zainteresowania, sport, wypoczy-
nek, wakacje), ¿ycie, kultura, zwyczaje i trady-
cje krajów niemieckiego obszaru jêzykowego,
komunikacja (prasa, radio, telewizja, kompu-
ter), problemy spo³eczne (spo³eczeñstwo kon-
sumpcyjne, zagro¿enia spo³eczne), zanieczysz-
czenie i ochrona œrodowiska.
Podrêcznik wykorzystuje za³o¿enia me-
tody komunikacyjnej, w której chodzi o jedno-
czesny rozwój kompetencji jêzykowej i komuni-
kacyjnej w celu zdobycia umiejêtnoœci porozu-
miewania siê jêzykiem niemieckim w zakresie
czterech sprawnoœci jêzykowych. Poniewa¿ ko-
munikacja jêzykowa polega na jednoczesnym
pos³ugiwaniu siê kilkoma sprawnoœciami, auto-
rzy podrêcznika zadbali o równomierny rozwój
wszystkich sprawnoœci jêzykowych, uwzglêdnia-
j¹c liczne æwiczenia komunikacyjne, integruj¹ce
sprawnoœci (s³uchanie i mówienie, s³uchanie
i pisanie, czytanie i pisanie, czytanie i mówienie
itd. – np. æwiczenia typu prawda – fa³sz, pyta-
nia i odpowiedzi, rozsypanka wyrazowa, roz-
sypanka zdaniowa, uzupe³nianie tabel, techniki
wyboru, uzupe³nianie luk, czytanie i notowa-
nie, s³uchanie i notowanie).
Autorzy podrêcznika proponuj¹ wiele
æwiczeñ, sprawdzaj¹cych rozumienie tekstu ze
s³uchu, np. wype³nianie tabel, uzupe³nianie tek-
stu z lukami, notowanie, chronologiczne uk³a-
danie zdañ, æwiczenia typu: prawda-fa³sz, pyta-
nie i odpowiedŸ. Taœmy nagrane przez native-
speakerów skutecznie stymuluj¹ jêzyk u¿ywany
na co dzieñ, np. poprzez naturalne tempo mó-
wienia, a tak¿e przedstawiaj¹ autentyczne wa-
runki, w jakich przebiegaj¹ typowe rozmowy
w okreœlonych sytuacjach ¿yciowych, jak np.
ha³as na ulicy, gwar w restauracji, szum silnika
samochodu, prowadzona obok rozmowa. Treœ-
ci¹ tych æwiczeñ s¹ scenki z ¿ycia codziennego
i sytuacje z ¿ycia publicznego, uwzglêdniaj¹ce
rzeczywist¹ komunikacjê jêzykow¹ wraz z eks-
ponentami wa¿nych funkcji jêzykowych, jak
zwracanie siê do osób, proœba, sygnalizowanie
niezrozumienia, wyra¿anie opinii, wyra¿anie
zgody, usprawiedliwianie siê, oferowanie pomo-
cy, przepraszanie itd. W æwiczeniach tych chodzi
tak¿e o to, aby ucz¹cy siê poznali ró¿ne sposoby
mówienia (k³ótnia, okazywanie niezadowolenia
z wykonanej us³ugi, rozmowa dziecka z rodzica-
mi, rozmowa z policjantem), aby os³uchali siê
z akcentem, intonacj¹ i wymow¹ ró¿nych roz-
mówców (dziecko, nauczyciel, sprzedawca, kel-
ner, dziennikarz), a tak¿e, by poznali jêzyk u¿y-
wany przez Niemców prywatnie – w domu,
w szkole, w pracy, w sklepie czy u lekarza.
Æwiczenia w cichym czytaniu rozwijaj¹,
miedzy innymi, umiejêtnoœæ poruszania siê
w tekœcie, czyli powracania do fragmentów
przeczytanych, umiejêtnoœæ rozpoznawania
struktur jêzykowych (wyraz, zwi¹zki sk³adnio-
we, zdanie pojedyncze, zdanie z³o¿one), umie-
jêtnoœæ rozpoznawania kategorii semantycznych
(czas, narrator, zwi¹zki przestrzenne, przynale¿-
noœæ), umiejêtnoœæ wyszukiwania okreœlonych
informacji w tekœcie. S³u¿¹ temu æwiczenia ty-
pu: pytania do tekstu, uzupe³nianie tabel, pra-
wda-fa³sz, rozsypanka zdaniowa.
Æwiczenia w mówieniu (np. rozmowa,
dyskusja, opis, opowiadanie, odpowiedzi na
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pytania, historyjki obrazkowe, wywiad, odgrywa-
nie ról) maj¹ za zadanie zachêciæ ucznia do wy-
powiadania siê w jêzyku niemieckim, aby umia³
on wyraziæ proœbê, potrzebê, w³asne zdanie,
wzi¹æ aktywny udzia³ w rozmowach dotycz¹cych
dnia codziennego. Æwiczenia te rozwijaj¹ umiejêt-
noœæ tworzenia w³asnych form jêzykowych (np.
Wie finden Sie Ihre Freunde?, Wie waren Ihre
Jugend und Ihre Ehrziehung?), co maksymalnie
motywuje i aktywizuje m³odzie¿ do pracy, gdy¿
tematy æwiczeñ dotycz¹ spraw bliskich uczniowi.
Æwiczenia w pisaniu nie polegaj¹ na
przepisywaniu czy mechanicznym uzupe³nianiu
zdañ, jak to ma miejsce w licznych podrêcz-
nikach. Zadania te wymagaj¹ kreatywnoœci od
ucznia, który musi, np. napisaæ list prywatny
lub urzêdowy, ¿yciorys, podanie, opis, opowia-
danie, og³oszenie, opisaæ historyjkê obrazkow¹,
zrobiæ plan swoich zajêæ, u³o¿yæ jad³ospis, zro-
biæ listê zakupów, sporz¹dziæ notatkê.
S³aboœci¹ tego podrêcznika jest brak ty-
powych æwiczeñ z zakresu fonetyki, zasad ak-
centu, rytmu czy intonacji, co zmusza nauczy-
ciela do samodzielnego przygotowywania licz-
nych dodatkowych æwiczeñ uzupe³niaj¹cych,
pozwalaj¹cych kszta³towaæ poprawn¹ wymowê
dŸwiêków niemieckich.
W ka¿dym rozdziale przedstawiono ex-
plicite materia³ gramatyczny. Zalet¹ podrêcznika
jest to, ¿e gramatyka nie tylko wprowadzana jest
ma³ymi kroczkami, ale zawsze prezentowana jest
w kontekœcie, a autorzy podrêcznika uwzglêd-
niaj¹ najwa¿niejsze informacje dotycz¹ce dane-
go zagadnienia. Uczeñ przyswaja je sobie nie-
mal¿e automatycznie. Gramatyka odgrywa dru-
goplanow¹ rolê wobec treœci komunikacyjnych.
Wprowadzanie nowych struktur gramatycznych
jest wymuszone przez tematykê podrêcznika,
a wiêc staje siê ona nie celem samym w sobie,
lecz podstaw¹ rozumienia i poprawnego kreo-
wania wypowiedzi, œrodkiem do wyra¿ania opi-
nii, myœli, wniosków, obserwacji, a wiêc œrod-
kiem komunikowania siê.
Materia³ gramatyczny zosta³ tak uszere-
gowany, ¿e na bazie ju¿ wprowadzonych struk-
tur mo¿na budowaæ nastêpne. Prezentacja zja-
wisk gramatycznych wspomagana jest i wzmac-
niana przy pomocy bodŸców wizualnych takich,
jak zielone tablice czy t³usty druk. Przy ka¿dym
nowym zagadnieniu gramatycznym znajduje siê
odsy³acz oraz numer paragrafu do kompen-
dium gramatycznego, zawartego na koñcu ka¿-
dej czêœci podrêcznika. Przegl¹d ten jest skon-
densowany i bardzo przejrzysty. Autorzy przed-
stawiaj¹ w formie schematów poszczególne pa-
radygmaty gramatyczne, co u³atwia ich zrozu-
mienie. Aby ³atwiej by³o odnaleŸæ okreœlon¹
strukturê, podzielono przegl¹d wed³ug katego-
rii: rodzajnik, rzeczownik, przymiotnik, przy-
imek, czasownik, struktury zdañ, czasowniki
i ich dope³nienia. Nale¿y podkreœliæ, ¿e autorzy
podrêcznika od pocz¹tku konsekwentnie wyjaœ-
niaj¹ zasady szyku zdania niemieckiego.
W tej czêœci znajduj¹ siê równie¿ tablice
ostrzegawcze przy takich zagadnieniach, które
s¹ przyczyn¹ czêstych pomy³ek. Œwiadczy to
o tym, ¿e autorzy wziêli pod uwagê typowe
b³êdy jêzykowe, pope³niane przez cudzoziem-
ców bez wzglêdu na typ jêzyka rodzimego.
W podrêczniku znajduje siê wiele æwi-
czeñ, w trakcie których powtarzamy i utrwala-
my materia³ gramatyczny, wprowadzony na
wczeœniejszych zajêciach. Taki koncentryczny
uk³ad, w którym realizowany materia³ powraca
cyklicznie, sprawia, ¿e zostaje on wielokrotnie
powtórzony i poszerzony, co u³atwia ucz¹cym
siê osi¹gniêcie kompetencji lingwistycznej. Przy
æwiczeniach tych znajduje siê odsy³acz z nume-
rem paragrafu do przegl¹du gramatycznego,
dziêki któremu uczniowie mog¹ przypomnieæ
sobie i lepiej utrwaliæ dan¹ strukturê.
Podobnie jak materia³ gramatyczny, sto-
pniowo wprowadza siê materia³ leksykalny, po-
cz¹wszy od naj³atwiejszych rzeczy, np. nawi¹zy-
wanie kontaktu, pozdrawianie, opis przedmio-
tów i osób z naszego otoczenia, przedstawianie
w³asnych zainteresowañ, a¿ po coraz trudniej-
sz¹ leksykê, dotycz¹c¹ takich zagadnieñ, jak
egzaminy, wybór przysz³ego zawodu, uczucia,
media, stosunki miêdzyludzkie, ochrona œrodo-
wiska, stereotypy, polityka, literatura niemiec-
ka. Jak z tego wynika, w podrêczniku uwzglêd-
niono progresjê materia³u leksykalnego.
Na interesuj¹c¹ treœæ podrêcznika wp³y-
waj¹ tak¿e liczne teksty, których tematyka do-
stosowana jest do zainteresowañ oraz poziomu
intelektualnego i emocjonalnego m³odzie¿y,
np. Streit im Haus I/64, Schlafstörungen I/74,
Akademiker heute II/29, Schichtarbeit II/55, Erst
mal leben – Kinder später II/63, So ist es jeden
Abend II/65, Müll macht Probleme II/81, Heimat
III/17, Die Architektur des Konsums III/58.
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W podrêczniku znajdziemy, miêdzy innymi:
rozmowy, historyjki obrazkowe, fragmenty
utworów literackich, wywiady, dyskusje, repor-
ta¿e, artyku³y prasowe, og³oszenia, dokumenty,
listy, kartki pocztowe, ankiety, testy, reklamy,
niemieckie piosenki, terminarze zajêæ. Teksty te
s¹ cennym Ÿród³em idiomów, zwi¹zków wyra-
zowych, przys³ów, struktur gramatycznych czy
potocznego s³ownictwa.
Nale¿y podkreœliæ, ¿e autorzy uwzglêd-
nili nowoczesne, aktualne s³ownictwo wspó³-
czesnego jêzyka niemieckiego, np. Fußboden-
heizung, Mikrowelle, Kontaktlinsen, Schlankheits-
pille, Scheckkarte, Euroscheck, Girokonto, Kon-
sumrausch, Ölmilliardär, ledig, Videorekorder,
flierten, frisieren. W Themen neu znajdziemy
równie¿ liczne potoczne zwroty, np. Das bringt
mich auf die Palme, Das sind nur kleine Fische, Er
hat ein Brett vor dem Kopf, Ich habe die Nase
voll wraz z aktualnymi zapo¿yczeniami z jêzyka
angielskiego, np. Hamburger, Walkman, Com-
puter, Fotomodell, Popsänger, Filmstar, Rockkon-
zert. Zapo¿yczenia z jêzyka angielskiego spra-
wiaj¹, ¿e uczniowie ju¿ od pocz¹tkowych lekcji
rozpoznaj¹ wiele wyrazów, co jest dla nich
dodatkowym Ÿród³em satysfakcji. Dziêki temu
uczniowie bardziej identyfikuj¹ siê z jêzykiem
niemieckim, a teksty odbieraj¹ jako autentycz-
ne, co powoduje, ¿e lekcje jêzyka niemieckiego
nie s¹ nudne.
Podrêcznik zawiera równie¿ bogaty mate-
ria³ realioznawczy i kulturoznawczy. Autorzy
uwzglêdnili tak¿e elementy dialektów. Dziêki
tym informacjom uczniowie poznaj¹ historiê
i kulturê Niemiec. Niestety treœci kulturoznawcze
ograniczaj¹ siê do Republiki Federalnej Niemiec.
Na koñcu podrêcznika umieszczono alfa-
betyczn¹ listê s³ówek wraz z numerem strony,
na której zostaj¹ one po raz pierwszy wprowa-
dzone. Bardzo wa¿ne i pomocne dla ucznia jest
to, ¿e przy rzeczownikach podano rodzajnik
oraz formê liczby mnogiej; przy czasownikach
zaznaczono, czy dany czasownik jest z³o¿ony
rozdzielnie czy nierozdzielnie, podano formy
dla czasowników odmiany nieregularnej i moc-
nej, wpisano czasownik posi³kowy dla czasu
Perfekt oraz uwzglêdniono rekcjê czasownika.
Themen neu jest bardzo starannie wyda-
nym podrêcznikiem, przyci¹gaj¹cym m³odzie¿
bogat¹ szat¹ graficzn¹. Obok tradycyjnych ry-
sunków, fotografii, ilustracji wystêpuj¹ mapy
Niemiec, Szwajcarii, Austrii, plany miast, wy-
kresy, reklamy, rozk³ady jazdy, dokumenty au-
tentyczne (np. artyku³y z prasy maj¹ naturalny
wygl¹d wycinka prasowego), które niejedno-
krotnie u³atwiaj¹ i wzmacniaj¹ zrozumienie lek-
syki, a tak¿e uatrakcyjniaj¹ naukê jêzyka nie-
mieckiego, zwiêkszaj¹c motywacjê m³odzie¿y
do dalszej pracy. Przy niektórych zadaniach
towarzyszy m³odzie¿y postaæ sympatycznej cza-
rownicy, która w ¿artobliwy sposób wyg³asza
swoje uwagi.
Zeszyt ćwiczeń sk³ada siê z dziesiêciu roz-
dzia³ów, tak jak podrêcznik oraz klucza z od-
powiedziami, co umo¿liwia samodzieln¹ pracê
w domu oraz kontrolê w³asnych osi¹gniêæ. Ro-
dzi to jednak pewne niebezpieczeñstwo, i¿ nie-
którzy uczniowie nie zadaj¹c sobie wiêkszego
trudu, bêd¹ przepisywaæ odpowiedzi z klucza.
Ka¿dy rozdzia³ jest przegl¹dem s³ownict-
wa i struktur gramatycznych, które by³y prezen-
towane na zajêciach w trakcie pracy z podrêcz-
nikiem. Zeszyt ćwiczeń zawiera na pocz¹tku ka¿-
dej jednostki lekcyjnej krótkie, przejrzyste
i schematyczne zestawienie omawianych
w podrêczniku zagadnieñ gramatycznych, przez
co ³atwiej je odnaleŸæ podczas powtórzeñ czy
wykonywania æwiczeñ. Na pocz¹tku ka¿dego
rozdzia³u przedstawiono tak¿e listê nowych
i najczêœciej powtarzaj¹cych siê s³ówek wraz
z numerem strony w podrêczniku, na której
mo¿na je znaleŸæ.
Zeszyt ćwiczeń oferuje uczniom zró¿nico-
wany zestaw zadañ leksykalno-gramatycznych,
poszerzaj¹cych i utrwalaj¹cych zdobyte ju¿ wia-
domoœci. Uzupe³nienie æwiczeñ stanowi bogaty
materia³ ilustracyjny w postaci tabel, schema-
tów, obrazków, które urozmaicaj¹ pracê i spra-
wiaj¹, ¿e wykonywanie æwiczeñ nie jest nudne
i monotonne. Rozwi¹zywanie tych zadañ wy-
maga stosowania ró¿nych technik: transforma-
cji; rozpoznawania i ³¹czenia ze sob¹ fragmen-
tów ró¿norodnych struktur; uzupe³niania zdañ,
dialogów, tekstów, tabelek; budowania zdañ,
dialogów z podanych elementów leksykalnych;
tworzenia pytañ; dopasowywania odpowied-
nich s³ówek, zwrotów, zdañ; pisania tekstów,
np. listów, dialogów; porz¹dkowania zdañ, wy-
razów; rozwi¹zywania krzy¿ówek; opisywania
obrazków lub historyjek obrazkowych.
W Zeszycie ćwiczeń znajdziemy obok za-
dañ typowo komunikacyjnych æwiczenia trady-
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cyjne, jak przekszta³canie czy uzupe³nianie. Mo-
¿na zarzuciæ autorom podrêcznika, ¿e s¹ one
zaprzeczeniem æwiczeñ komunikacyjnych, gdy¿
sk³adaj¹ siê z luŸnych, niepowi¹zanych treœcio-
wo ze sob¹ zdañ i wymagaj¹ tylko mechanicz-
nego, bezmyœlnego przekszta³cania. Nale¿y jed-
nak pamiêtaæ o tym, ¿e wielu ucz¹cych siê chce
wykonywaæ tego rodzaju æwiczenia, poniewa¿
s¹ one nieod³¹cznym elementem testów na eg-
zaminach, nie tylko maturalnych, ale tak¿e na
egzaminach wstêpnych, na lektoratach czy eg-
zaminach pañstwowych. Du¿y nacisk w æwicze-
niach, o czym ju¿ wspomnia³am, po³o¿ono od
pocz¹tku na utrwalanie i zautomatyzowanie
szyku zdania niemieckiego. Powa¿nym manka-
mentem w æwiczeniach jest jednak pozostawie-
nie zbyt ma³o miejsca do pisania.
Książka nauczyciela czêœæ A zawiera zale-
cenia metodyczne, podaje cele nauczania prze-
widziane w danej jednostce lekcyjnej, objaœnia,
jak nale¿y wykonywaæ poszczególne æwiczenia
w podrêczniku. W tej czêœci znajdziemy tak¿e
transkrypcjê tekstów przeznaczonych do æwi-
czeñ ze s³uchu oraz wskazówki, ile godzin mo¿-
na przeznaczyæ na realizacjê ka¿dej jednostki
lekcyjnej, co znacznie u³atwia pracê mniej do-
œwiadczonym nauczycielom.
Czêœæ B zawiera materia³y do kopiowa-
nia na zajêcia, wyjaœnienia z zakresu poszczegó-
lnych aspektów gramatyki, informacje krajo-
znawcze oraz testy przeznaczone do kontroli
poziomu i postêpów uczniów.
Themen neu to podrêcznik monolingwal-
ny. Praca z nim sprawia uczniom na pocz¹tku
trudnoœci. Pewne utrudnienie dla m³odzie¿y
stanowi brak polskich komentarzy do zagad-
nieñ gramatycznych i brak polskich odpowied-
ników leksykalnych. Dlatego wyjaœnienia z za-
kresu gramatyki i leksyki musz¹ byæ dokonywa-
ne w jêzyku ojczystym ucznia.
Podsumowuj¹c, mo¿na powiedzieæ, ¿e
Themen neu jest podrêcznikiem, bêd¹cym zbio-
rem tekstów, æwiczeñ i wskazówek, które maj¹
u³atwiæ m³odzie¿y czynne opanowanie jêzyka
niemieckiego. Jest to podrêcznik do nauczania
komunikacyjnego, którego celem jest wykszta³-
cenie w uczniach takich umiejêtnoœci i sprawno-
œci jêzykowych, które umo¿liwi¹ im skuteczne
pos³ugiwanie siê jêzykiem niemieckim stosownie
do potrzeb i sytuacji, w jakich mog¹ siê kiedyœ
znaleŸæ. Dlatego autorzy podrêcznika uwzglêd-
nili problemy, z którymi uczeñ zetknie siê
w przysz³oœci, np. wybór zawodu, zatrudnienie,
pisanie ¿yciorysu czy listu motywacyjnego.
Bardzo wa¿na jest selekcja materia³u,
podporz¹dkowana zaspokajaniu potrzeb komu-
nikacyjnych, której dokonano na zasadzie pro-
gresji. Uczeñ jest w stanie od pierwszych zajêæ
z niniejszym podrêcznikiem porozumiewaæ siê
w jêzyku niemieckim, chocia¿ te pierwsze wy-
powiedzi s¹ jeszcze bardzo proste i czêsto nie-
poradne. Uczeñ posuwa siê w swojej pracy
ma³ymi kroczkami, ale dziêki progresywnemu
roz³o¿eniu materia³u mo¿e spokojnie, stopnio-
wo i bez frustracji ogarn¹æ pamiêci¹ przyswaja-
ny materia³ leksykalno-gramatyczny i poprawiæ
swoj¹ umiejêtnoœæ komunikacji. Wa¿ny jest tak-
¿e aspekt pragmatyczny tego podrêcznika, po-
zwalaj¹cy zdobyæ uczniom tak¹ wiedzê i takie
umiejêtnoœci, dziêki którym potrafi¹ oni spros-
taæ wymaganiom stawianym na maturze czy
egzaminach wstêpnych na studia. (luty 2001)
Bożena Tomala
Huta Stara B (gmina Poczesna)
Poradnik metodyczny1) – praktyczna pomoc
w planowaniu i realizacji zajęć z języka niemieckiego
W ostatnich latach na rynku wydawni-
czym pojawi³o siê wiele podrêczników do nauki
jêzyków obcych. Ka¿da pozycja sk³ada siê zwyk-
le z kilku czêœci. Podstawê stanowi podrêcznik
dla ucznia oraz ksi¹¿ka æwiczeñ. Uzupe³nieniem
podrêcznika jest zestaw kaset magnetofono-
1) Funk H., Koenig M., Scherling T. , Neuner G. (1995), SOWIESO, Język niemiecki dla młodzieży. Poradnik metodyczny dla
nauczyciela 1, Warszawa: Wydawnictwo Rea.
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wych oraz ksi¹¿ka dla nauczyciela. Treœæ pod-
rêcznika koresponduje z zawartoœci¹ ksi¹¿ki
æwiczeñ. Wykonuj¹c kolejne æwiczenia uczeñ
ma mo¿liwoœæ samodzielnej pracy nad dosko-
naleniem jêzyka oraz œledzenia postêpów
w opanowaniu poszczególnych sprawnoœci jê-
zykowych. Kasety z nagraniami pozwalaj¹ we-
ryfikowaæ b³êdne nawyki artykulacyjne i into-
nacyjne.
W niniejszym artykule chcia³abym prze-
kazaæ kilka informacji na temat przydatnoœci
Poradnika metodycznego dla nauczyciela pracu-
j¹cego z podrêcznikiem SOWIESO – 12). Pracujê
z tym podrêcznikiem w gimnazjum i bardzo
czêsto siêgam do poradnika. Stanowi on szero-
kie kompendium wiedzy zarówno dla nauczy-
ciela pocz¹tkuj¹cego jak i dla wieloletniego
praktyka. Nie oznacza to, ¿e nale¿y bezkrytycz-
nie korzystaæ z gotowych propozycji autorów.
Przedstawione rozwi¹zania praktyczne mo¿na
równie¿ potraktowaæ jako impuls do wykorzys-
tania w³asnej inwencji i pomys³owoœci, a tym
samym do uatrakcyjnienia i unowoczeœnienia
zajêæ. Niezwykle cenne jest to, ¿e autorzy Pora-
dnika metodycznego nie tylko podaj¹ gotowe
propozycje metodyczne, ale wskazuj¹ ró¿ne
warianty i modyfikacje ich zastosowania.
Nauczyciel znajduje tam równie¿ informacje
czysto praktyczne dotycz¹ce struktury podrêcz-
nika, zaplanowanych lekcjach powtórzenio-
wych i sprawdzianów wiedzy oraz umiejêtnoœci
uczniów. Jest to przydatne przy opracowy-
waniu w³asnych sprawdzianów, æwiczeñ akty-
wizujacych ucznia i szczegó³owych kryteriów
oceniania.
Lektura Poradnika metodycznego pozwo-
li prze³amaæ stereotypowe podejœcie do nau-
czania jêzyka niemieckiego, kiedy to ci¹gle jesz-
cze nie uczeñ, a nauczyciel jest aktywny na
lekcji, gdy podstawow¹ form¹ pracy jest wy-
k³ad i gdy æwiczenia t³umaczeniowe wystêpuj¹
czêsto w formie tradycyjnej, bez próby ich mo-
dyfikacji. Dla nauczyciela pocz¹tkuj¹cego bê-
dzie inspiracj¹ do realizowania w³asnych pomy-
s³ów i ci¹g³ego poszukiwania doskonalszych
rozwi¹zañ. Nauczyciel preferuj¹cy schematyzm
i tradycyjne myœlenie ma mo¿liwoœæ kopiowa-
nia gotowych wzorców.
Autorzy podrêcznika SOWIESO – 1 prefe-
ruj¹ podejœcie komunikacyjne w nauczaniu jê-
zyka niemieckiego. Poradnik metodyczny opisu-
je za³o¿enia metody komunikacyjnej ze wskaza-
niem, jak realizowaæ poszczególne elementy tej
metody wykorzystuj¹c materia³ podrêcznikowy.
Du¿o miejsca zajmuje opis koncepcji dydaktycz-
nej. Moj¹ uwagê zwróci³o miejsce gramatyki
w procesie dydaktycznym. Autorzy traktuj¹ gra-
matykê jako pomoc w nauce jêzyka niemiec-
kiego. Poszczególne zagadnienia prezentowane
s¹ tu funkcjonalnie, ze wskazaniem na mo¿-
liwoœci u¿ycia ich do realizacji konkretnych in-
tencji komunikacyjnych. Poradnik wiele miejsca
poœwiêca strategiom uczenia siê jêzyka niemie-
ckiego, a przyczynê niepowodzeñ szkolnych
upatruje w braku znajomoœci odpowiednich te-
chnik uczenia siê. Autorzy ksi¹¿ki zachêcaj¹ na-
uczycieli do czêstego stosowania gier i zabaw
jêzykowych, pokazuj¹ ich zalety oraz funkcje,
pamiêtaj¹c jednoczeœnie o obawach nauczycieli
zwi¹zanych z czêœciowym zak³óceniem przebie-
gu zajêæ.
Nowoœci¹ Poradnika metodycznego, god-
n¹ szczególnej uwagi, jest przedruk podrêcz-
nika w zmniejszonej formie, co znacznie u³at-
wia nauczycielowi przygotowanie i prowadze-
nie zajêæ.
Zachêcam nauczycieli jêzyka niemieckie-
go do czêstego siêgania po Poradnik metodycz-
ny, poniewa¿ zawarte w nim wskazówki i infor-
macje stanowi¹ nie tylko praktyczn¹ pomoc
w naszej codziennej pracy, ale równie¿ pomog¹
nam ustrzec siê b³êdów, których pope³niania
czêsto nie jesteœmy œwiadomi.
(marzec 2001)
2) Funk H., Koenig M., Scherling T., Neuner G. (1995), SOWIESO, Deutsch als Fremdsprache fur Jugendliche. Kursbuch 1,
Warszawa: Wydawnictwo Rea. Funk H., Koenig M., Scherling T., Neuner G. (1995), SOWIESO, Deutsch als Fremdsprache
fur Jugendliche, Arbeitsbuch 1, Warszawa: Wydawnictwo Rea.
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Z przyjemnoœci¹ zagl¹dam do ksi¹¿ki An-
ny Pado , , c8204

! czêœæ II wydanej
w 1998 roku przez WSiP. Jest to podrêcznik dla
studentów filologii rosyjskiej, ale poszczególne
æwiczenia mo¿na wykorzystaæ na lektoratach na
innych wydzia³ach i w ró¿nych uczelniach.




Wzorem czêœci I podrêcznika praca odbywa siê
w trzech blokach: praca z tekstem, æwiczenia
w pisaniu, æwiczenia w mówieniu.
Teksty w podrêczniku, jak i na kasecie
(22 teksty oddzielnie, oprócz tego nagrano 22
teksty dodatkowe zamieszczone na koñcu pod-
rêcznika) s¹ zaczerpniête z aktualnych czaso-
pism wychodz¹cych w Rosji i w Polsce (np.
Życie, Polityka,  	, c8204,
	, 	,  , ,
c8204	  	, . Wykorzys-
tano tak¿e utwory literackie.
W podrêczniku pojawi³y siê æwiczenia
ortograficzne, interpunkcyjne i leksykalne. Æwi-
czenia s¹ urozmaicone, zawieraj¹ aktualn¹ te-
matykê. Na przyk³ad, autorka proponuje æwi-
czenie opisuj¹ce kandydata na wybory parla-
mentarne, prezydenckie – zmusza to i zachêca
oczywiœcie studentów do œledzenia aktualnej
prasy (sama równie¿ mêczê studentów ,,pra-
sówkami’’). Godne uwagi jest równie¿ æwiczenie
  
, gdzie wystêpuje t³umacz.
Pojawiaj¹ siê postaci znane m³odzie¿y wspó³-
czeœnie, np. Dawid Copperfield, Luciano Pawa-
rotti, Jacek Pa³kiewicz, Marek Kamiñski, Wanda
Rutkiewicz, Jerzy Kukuczka, Leonid Teliga, Hel-
mut Kohl, Borys Jelcyn i inni. Równie¿ krzy¿ó-
wki uatrakcyjniaj¹ wykonanie zadañ.
W ka¿dym z podanych czterech rozdzia-
³ów poruszana jest aktualna problematyka. Po-




, ! (przy okazji lekcja ortografii,
nie wszystkie wyrazy znajdziemy nawet w naj-
nowszych s³ownikach). Zagl¹damy te¿ do za-
k³adu kosmetycznego. Przeprowadzamy wy-
wiad ze znanym projektantem mody. Ogl¹da-
my zdjêcia z dzieciñstwa. Czytamy horoskop
– nie tylko wed³ug znaków zodiaku, ale i we-
d³ug grupy krwi – lansowany ostatnio przez
Japoñczyków. Piszemy listy do przyjació³, zna-
jomych. Uk³adamy jad³ospis, t³umaczymy prze-
pis na bigos, którego nie znaj¹ Rosjanie, or-
ganizujemy ma³¹ przek¹skê na zajêciach (ja raz
w roku organizujê herbatkê przy samowarze),
oceniamy walory diety wegetariañskiej, ocenia-
my audycjê TV ,,Smak’’ A. Makariewicza.
A propos ORT – od 29 listopada pozbawiono
nas mo¿liwoœci ogl¹dania tego programu – zni-
knê³a mo¿liwoœæ nagrywania ciekawych audy-
cji, a dostêp do kaset wideo z audycjami w jê-
zyku rosyjskim jest bliski zeru. Rozmawiamy
o ubezpieczeniu w podró¿y, krytycznie ocenia-
my pracê biura podró¿y. Mówimy o zaletach
i wadach ¿ycia w mieœcie. Poznajemy znaki
drogowe, zdobywamy prawo jazdy, orientuje-
my siê na planie metra. Oceniamy szko³ê prze-
trwania Jacka Pa³kiewicza. Czytamy reklamy
firm, produktów. Analizujemy konkurs piêkno-
œci. Rozwa¿amy losy emigrantów, uchodŸców
politycznych, rozmawiamy o zielonej karcie itd,
itp. Wymienione przyk³ady s¹ œwiadectwem
bogatego warsztatu pracy autorki, a dla nas
doskona³ym materia³em przygotowania zesta-
wów i pracy z uczniem w ramach MATURY
2002.
Jak na kierunek filologii rosyjskiej przy-
sta³o znajdujemy ciekawe æwiczenia frazeologicz-
ne – okreœlenie rosyjskich wyra¿eñ typu  
,  , 	!" #c8204 , c8204#
 , c8204#   	,, szuka-
nie odpowiedników polskich wyra¿eñ , np. ,,stary
wróbel’’, ,,kurze ³apki’’, ,,zmok³a kura’’, ,,skóra
i koœci’’. Zmusza to i zachêca studentów i czytel-
ników do siêgniêcia po s³ownik frazeologiczny.
Utrwalaj¹c ortografiê mamy okazjê zapoz-
naæ siê z nowymi s³owami tak szybko wchodz¹-
cymi do jêzyka polskiego i do jêzyka rosyjskiego,
np. -%, c8204 ,  i inne.
1) Anna Pado (1998), &	", ', c8204, Warszawa: WSiP.
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Podrêcznik rozpoczyna test podsumowu-
j¹cy pracê na I roku filologii rosyjskiej. Wed³ug
do³¹czonej punktacji student mo¿e sprawdziæ
swoje osi¹gniêcia. Na koñcu podrêcznika za-
mieszczone s¹ autentyczne prace studentów
I roku – odpowiedzi na pytania, wypowiedzi na
ró¿ne tematy, listy z ró¿n¹ tematyk¹. Studenci
korzystaj¹cy z tego podrêcznika maj¹ za zada-
nie oceniæ prace pod wzglêdem poprawnoœci.
Æwiczenia ubarwione s¹ te¿ anegdotka-
mi i weso³ymi rysunkami. Szeroki zakres æwi-
czeñ komunikacyjnych sprzyja utrwalaniu po-
siadanych wiadomoœci w mowie i piœmie.
Autorka umiejêtnie stworzy³a pomost
miêdzy dawnymi a nowymi czasy – jêzyk Pusz-
kina, To³stoja, Zoszczenki równie¿ piêknie
brzmi na pocz¹tku XXI wieku w zupe³nie no-




Od trzech lat, w mojej pracy z m³odzie¿¹
w Zasadniczej Szkole Zawodowej, korzystam
z podrêcznika i zeszytu æwiczeñ   – czê-
œci pierwszej, autorek: Haliny Granatowskiej
i Ireny Daneckiej. W klasach pierwszych i dru-
gich naszej szko³y, realizacja programu naucza-
nia jest ukierunkowana na kurs podstawowy.
Ten podrêcznik jest dla nas idealny. Jego cieka-
wa szata graficzna i nowa formu³a zarówno
podrêcznika jak i zeszytu æwiczeñ, zapewniaj¹
dobr¹ i efektywn¹ pracê nauczycielowi
i uczniom. W klasach trzecich w naszej szkole
tematyka lekcji jest realizowana w oparciu o ma-
teria³y przygotowywane przez nauczyciela, bo-
wiem okres trzech lat nauki w szkole jest za
krótki, aby wykorzystaæ na lekcjach czêœæ drug¹
tego podrêcznika.
Czêœæ pierwsza podrêcznika – dziewiêæ
kroków – przewidziana jest na wprowadzenie
alfabetu, intonacji, akcentu, zapamiêtanie
i utrwalenie podstawowych komunikacji jêzyko-
wych, dotycz¹cych ucznia. Kolejne piêtnaœcie
rozdzia³ów (ka¿dy rozdzia³ jest podzielony na
kroki) to tematyka dotycz¹ca rodziny, domu,
szko³y, znajomych i przyjació³, miasta, zakupów,
poczty, ¿ywienia, czasu wolnego, sportu, wy-
gl¹du cz³owieka i jego prze¿yæ.
Tematyka prezentowana jest w sposób
ciekawy i wielostronny. Umowne znaki (ich wy-
kaz z objaœnieniami znajduje siê na pocz¹tku
podrêcznika) proponuj¹ pracê z kaset¹ magneto-
fonow¹, materia³em gramatycznym, materia³em
leksykalnym, czytaniem tekstów, æwiczeniami
w pisaniu, anegdot¹ i humorem. Dla uczniów,
którzy chc¹ wiedzieæ wiêcej, Autorki podrêcznika
polecaj¹ dodatkowe informacje (te¿ umownie
oznaczone) z ró¿nych dziedzin ¿ycia i nauki.
Uzupe³nieniem do materia³u gramatycznego jest
komentarz na koñcu podrêcznika. Pomaga on
uczniom poprawnie wys³awiaæ siê na okreœlone
tematy i formu³owaæ wypowiedzi pisemne.
W komentarzu gramatycznym umieszczone s¹
niezbêdne informacje o spó³g³oskach, samog³os-
kach, akcencie, intonacji, odmiennych i nieod-
miennych czêœciach mowy, sk³adni, tworzeniu
i u¿yciu imion odojcowskich, o rozdzielaj¹cej
funkcji znaków  i . Uczeñ bez trudu mo¿e
znaleŸæ potrzebn¹ informacjê z zakresu gramaty-
ki, poniewa¿ æwiczenia w podrêczniku s¹ ozna-
czone odsy³aczem ze strza³k¹ i numerem. Numer
w odsy³aczu informuje ucznia, w której czêœci
komentarza gramatycznego znajdzie informacjê,
któr¹ wykorzysta w aktualnie wykonywanym






, . W lewym górnym
rogu ramki widnieje ukazana strza³k¹ liczba 97.
Oznacza to, ¿e Autorki odsy³aj¹ u¿ytkownika pod-
rêcznika do 97-ej czêœci komentarza gramatycz-
nego. Mo¿na tu przeczytaæ o funkcji rozdzielaj¹cej
znaków  i . Ta sama informacja dotyczy wszyst-
kich pozosta³ych æwiczeñ z zakresu gramatyki.
1) Halina Granatowska, Irena Danecka (1997),   (podrêcznik i zeszyt æwiczeñ), Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
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Na koñcu podrêcznika jest równie¿ s³ow-
nik polekcyjny, s³ownik tematyczny i s³ownik
alfabetyczny. W s³owniku polekcyjnym Autorki
podzieli³y s³ownictwo na dwie grupy – na s³o-
wa i zwroty do zapamiêtania, którymi uczeñ
powinien czynnie pos³ugiwaæ siê oraz – s³owa
i zwroty, które bêdzie tylko rozumia³. W s³ow-
niku tematycznym uczniowie maj¹ podane s³o-
wnictwo do okreœlania czasu, kolorów, naczyñ,
pomieszczeñ mieszkania i przedmiotów u¿ytku
domowego, odzie¿y, sportu. W zakoñczeniu
s³ownika tematycznego umieszczone s¹ s³owa
i zwroty, którymi najczêœciej pos³uguje siê
nauczyciel na lekcjach jêzyka rosyjskiego.
W s³owniku alfabetycznym uczniowie mog¹
znaleŸæ wszystkie s³owa, wystêpuj¹ce w treœci
podrêcznika.
Materia³ morfosyntaktyczny jest staran-
nie dobrany, w³aœciwie uporz¹dkowany i atrak-
cyjnie zaprezentowany. Rozdzia³y (jednostki
metodyczne – ), podzielone na c8204,
zawieraj¹ czêœæ wprowadzaj¹c¹ nowe struktury
jêzykowe i leksykê (s¹ to przewa¿nie dialogi lub
krótkie, ciekawe teksty), æwiczenia kszta³tuj¹ce
u uczniów kompetencje komunikacyjne, æwi-
czenia utrwalaj¹ce i kontrolne. Ilustracje i ry-
sunki s¹ œciœle powi¹zane z tematyk¹ rozdzia³u
i uatrakcyjniaj¹ prezentowany materia³. Dziêki
nim uczeñ rozumie s³owa i zwroty u¿yte pod
tymi ilustracjami i rysunkami. Np.: w rozdziale
	
   w æwiczeniu 
    , 

  :   c8204
... (rysunki, przedstawiaj¹ grê w tenisa, pi³kê
rêczn¹, koszykówkê, siatkówkê, pi³kê no¿n¹,
hokeja) , c8204, ,
, ,  . Uczeñ mo¿e wiêc
poprawnie powiedzieæ:   c8204
 .   c8204   . Mo¿e to
równie¿ poprawnie napisaæ. Przekonuje siê, ¿e
prawid³owo wykona³ polecenie, nie zniechêca
siê, chêtnie pracuje z podrêcznikiem, ³atwo za-
pamiêtuje nowe s³owa i zwroty.
Podrêcznik uwzglêdnia realia ¿ycia co-
dziennego w naszym kraju i w Rosji. Prezentuje
uczniom podstawowe informacje o Rosji, Mos-
kwie, Sankt-Petersburgu, rosyjskich obyczajach.
Treœci nauczania zawieraj¹ materia³, który zain-
teresuje przysz³ych krawców, ciastkarzy, fryzje-
rów, kelnerów, kucharzy, piekarzy i handlow-
ców. Materia³ jêzykowy umo¿liwia uczniom
wyra¿anie w³asnej oceny i emocjonalnego sto-
sunku do zjawisk, ludzi i przedmiotów.
Integraln¹ czêœæ podrêcznika stanowi ze-
szyt æwiczeñ, w którym odpowiednim rozdzia-
³om z podrêcznika s¹ przyporz¹dkowane roz-
dzia³y (c8204), zawieraj¹ce æwiczenia wprowa-
dzaj¹ce, utrwalaj¹ce i powtórzeniowo-spraw-
dzaj¹ce materia³ jêzykowy. Praca z æwiczeniami
zmusza uczniów do logicznego myœlenia, poda-
ne przyk³ady i polecenia przed ka¿dym æwicze-
niem ukierunkowuj¹ ucznia na poprawne wy-
konanie wiêkszoœci æwiczeñ. Uczeñ przekonuje
siê, ¿e potrafi sprostaæ stawianym mu wymaga-
niom, ma wiêc motywacjê do dalszej pracy.
Np.: w podrêczniku w rozdziale ! -
 znajduje siê podrozdzia³ – #$   
, a w nim, na ilustracjach, przedsta-
wione s¹ meble i sprzêt gospodarstwa domo-
wego. Ilustracje s¹ podpisane. Te same ilustra-
cje, ale bez podpisów, znajduj¹ siê w zeszycie
æwiczeñ. Zadaniem ucznia jest w³aœciwe nazwa-
nie przedstawionych przedmiotów i poprawne
podpisanie rysunków. Nauczyciel s³u¿y dodat-
kow¹ pomoc¹ i wskazówkami. Æwiczenia wielo-
stronnie ugruntowuj¹ tematykê przedstawion¹
w podrêczniku i zalecan¹ przez program nau-
czania.
Opanowanie materia³u jêzykowego, za-
wartego w podrêczniku i zeszycie æwiczeñ, daje
mocne podstawy do dalszej nauki jêzyka ro-
syjskiego. Uwa¿am, ¿e z tego podrêcznika
mog¹ korzystaæ uczniowie w pocz¹tkowym eta-
pie nauczania jêzyka rosyjskiego w ró¿nych ty-
pach szkó³, poniewa¿ od nauczyciela zale¿y
w jaki sposób przeka¿e uczniom treœci jêzyko-
we, zawarte w podrêczniku i zeszycie æwiczeñ.
Jedyn¹ (moim zdaniem) wad¹ jest to, ¿e w ze-
szycie æwiczeñ jest za ma³o miejsca na æwi-
czenia w pisaniu liter podczas wprowadzania
alfabetu.
(styczeñ 2001)
Osoby zainteresowane reklamą na łamach czasopisma proszone są o kontakt z redakcją





Programy multimedialne pomocne w nauce języka
rosyjskiego
Na naszym rynku pojawi³y siê ostatnio
ciekawe programy multimedialne: Rosyjski dla
początkujących i Rosyjski dla średnio zaawanso-
wanych, wydane przez angielsk¹ firmê Euro-
Talk. W polskiej wersji jêzykowej rozprowadza
je firma Optimus Pascal z siedzib¹ w Bielsku-
Bia³ej. Programy te z powodzeniem mo¿na wy-
korzystaæ na lekcjach jêzyka rosyjskiego. Wyma-
gaj¹ one komputera posiadaj¹cego przynaj-
mniej procesor 486, 8MB pamiêci, napêd CD-
ROM o podwójnej prêdkoœci, kartê dŸwiêkow¹
i graficzn¹ oraz system operacyjny Microsoft
Windows 9x. Mo¿na wiêc z nich korzystaæ ma-
j¹c komputery œredniej klasy. Niestety w Polsce
programy te nie s¹ dostêpne w wersji sieciowej.
Do ka¿dego komputera trzeba wiêc przeznaczyæ
osobn¹ p³ytê.
Materia³ zawarty na obu CD-ROMach
pozwala na wprowadzanie leksyki, jej utrwala-
nie, przeprowadzanie æwiczeñ w rozumieniu
mowy ze s³uchu, mówieniu, czytaniu i pisaniu.
Æwiczenia maj¹ atrakcyjn¹ oprawê wizualn¹
i dŸwiêkow¹, przy ich konstruowaniu postawio-
no na maksymalne wykorzystanie elementów
zabawowych. Nie bêdzie wiêc problemu z za-
akceptowaniem ich przez uczniów, spêdzaj¹-
cych wiele czasu nad grami komputerowymi.
Przyjrzyjmy siê zawartoœci obu CD-ROMów.
Rosyjski dla początkujących zawiera
9 dzia³ów: pierwsze słowa, żywność, kolory, wy-
rażenia, ciało, numery, czas, zakupy i kraje. Ka¿-
dy z nich posiada cztery opcje: æwiczenia na
s³owach, æwiczenia wymowy, ³atw¹ grê i trudn¹
grê. U¿ytkownik ma mo¿liwoœæ nagrania s³ów
czy zdañ i porównania ich z wymow¹ wzorco-
w¹ (potrzebny do tego jest mikrofon jako do-
datkowe wyposa¿enie) oraz wydrukowania ko-
lorowego s³ownika obrazkowego. Wirtualnymi
przewodnikami po œwiecie rosyjskich s³ów
i zwrotów s¹ postaci m³odej kobiety i m³odego
mê¿czyzny, którzy ¿yczliwymi, ciep³ymi g³osami
wprowadzaj¹ leksykê i pomagaj¹ wykonywaæ
kolejne æwiczenia. Jest te¿ krupier, który roz-
daje karty i sprawdza stopieñ opanowania pre-
zentowanego s³ownictwa. Towarzysz¹ temu
zdjêcia prezentowanych osób, przedmiotów,
czynnoœci, stanów i zdarzeñ. W dziale żywność
znajdziemy nazwy wybranych artyku³ów spo¿y-
wczych, owoców, warzyw, napojów, a nawet
naczyñ i sztuæców. Klikaj¹c na rozdzia³ Kolory,
uczeñ ma mo¿liwoœæ skutecznego nauczenia siê
12 podstawowych barw. W czêœci zatytu³owanej
Wyrażenia odnajdziemy konstrukcje typu
  	?    ? 
	 ?,   
	?, , , - 
  !, "#		! Na ekranie widzimy
ich polskie odpowiedniki. W dziale Części ciała,
dziêki kobiecie ubranej w jednoczêœciowy kos-
tium k¹pielowy mo¿na siê nauczyæ wielu rzeczo-
wników zwi¹zanych z ludzkim cia³em. Klikaj¹c
na Numery, wprowadzamy liczebniki g³ówne od
0 do 20. Ilustruj¹ je takie przedmioty jak no¿y-
czki, szczoteczki do zêbów, aparaty fotograficz-
ne, fili¿anki, czajniczki czy pieczarki. W dziale
Czas u¿ytkownik uczy siê okreœlaæ w potoczny
sposób godziny pe³ne, po³ówkowe i minutowe.
Ka¿da konstrukcja ilustrowana jest zegarem
z w³aœciw¹ godzin¹ i ekwiwalentem polskim.
Otwieraj¹c Zakupy, widzimy i s³yszymy nazwy
czêœci garderoby, artyku³ów przemys³owych czy
mebli. Natomiast w dziale Kraje poznajemy na-
zwy krajów po³o¿onych na ró¿nych kontynentach
– widzimy ich flagê i miejsce na mapie. Wœród
wielu pañstw nie znajdziemy, niestety, Polski,
Czech, S³owacji, Ukrainy, Litwy czy Bia³orusi.
CD-ROM Rosyjski dla początkujących
z powodzeniem mo¿na wykorzystaæ w klasie
pierwszej i czêœciowo w drugiej. Nale¿y jednak
podejœæ krytycznie do prezentowanego mate-
ria³u, gdy¿ jest podawany fragmentarycznie
i wymaga uzupe³nienia. Autorzy nie ustrzegli
siê te¿ archaizmów, drobnych b³êdów i nie-
zrêcznoœci. Nieporozumieniem jest np. t³uma-
czenie konstrukcji # jako ,,czeœæ’’,
w¹tpliwoœci budz¹ s³owa $c8204 czy 	 ,
myszk¹ tr¹ci   	, a rzeczownik
	&& napisany jest b³êdnie – z jednym ,,’’.
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Rosyjski dla średnio zaawansowanych ma
wiêcej opcji i mo¿e byæ wykorzystany w pracy
z klas¹ II i III. Program ten pozwala na prze-
prowadzenie telewizyjnego pojedynku, odwie-
dzenie studia nagraniowego, napisania dyktan-
da, wys³uchania tekstów, czyli wykonanie bar-
dzo wielu æwiczeñ na rozumienie mowy ze
s³uchu, mówienie, czytanie i pisanie. Wirtualni
przewodnicy pomagaj¹ opisaæ wygl¹d zewnêt-
rzny osób, zamówiæ posi³ki w restauracji, na-
zwaæ zwierzêta – domowe i dzikie, utrwaliæ
liczebniki g³ówne do 100, okreœliæ datê, scha-
rakteryzowaæ pogodê. U¿ytkownik ma za zada-
nie dopasowaæ odpowiedŸ do pytania, które
s³yszy i widzi, zbudowaæ z rozsypanek wyrazo-
wych zdanie czy wskazaæ na mapie w³aœciwy
kwadrat i udowodniæ, ¿e zna konstrukcje po-
zwalaj¹ce odnaleŸæ siê w obcym mieœcie. Po-
szczególne kategorie mo¿na wybraæ losowo.
Klikaj¹c na to samo pole, za ka¿dym razem
otrzymamy inny zestaw zadañ – mo¿na wiêc
dane zagadnienie æwiczyæ wielokrotnie, a¿ do
uzyskania maksymalnej liczby punktów. Warto
podkreœliæ, ¿e osoba korzystaj¹ca z poszczegól-
nych zadañ jest nieustannie motywowana i na-
gradzana s³ownie. Ka¿da poprawna odpowiedŸ
kwitowana jest stwierdzeniem , 	

			, 			, , 		, c8204 czy

	. Po uzyskaniu odpowiedniej liczby pun-
któw u¿ytkownik ma prawo wydrukowaæ sobie
dyplom, co stanowi dodatkow¹ motywacjê.
Bior¹c pod uwagê stosunkowo niewielki
koszt obu CD-ROMów (ka¿da czêœæ kosztuje
oko³o 20 z³), warto siê nimi zainteresowaæ
i wprowadziæ do pracy w ramach lekcji, czy
zaproponowaæ uczniom do æwiczeñ w ramach
pracy w³asnej. Niezbêdnym wydaje siê omó-
wienie, a nawet wrêczenie uczniom listy do-
strze¿onych b³êdów i niezrêcznoœci. Z pewnoœ-
ci¹ kolejne programy multimedialne do nauki
jêzyka rosyjskiego bêd¹ bardziej doskona³e
i dopracowane. Wydaje siê jednak, ¿e produkty
firmy EuroTalk s¹ cenn¹ pomoc¹ dla nauczycie-
la-rusycysty.
Chcia³bym te¿ poleciæ nauczycielom jê-
zyka rosyjskiego dwa CD-ROMy wydane w Ro-
sji. Jest to dwup³ytowa 	 	-
   	 2000, bêd¹ca bar-
dzo wspó³czesnym i uniwersalnym wydawnict-
wem. Zawiera 81 tysiêcy hase³. W jego sk³ad
wchodzi !		"# 	 	c8204	 $"
c8204  	
 w wersji z roku 1997
(zawiera wiêc du¿o nowej leksyki, nieobecnej
w wydanych wczeœniej s³ownikach), 26 tysiêcy
biografii osób z ca³ego œwiata (w tym pisarzy,
poetów, sportowców, gwiazd muzyki pop
i rock), 13 tysiêcy ilustracji, ponad 200 plików
dŸwiêkowych, ilustruj¹cych poszczególne has³a,
geograficzny atlas œwiata, teksty ustaw obowi¹-
zuj¹cych w Federacji Rosyjskiej, interaktywne
tablice i wykresy, znajdziemy tam te¿ kronikê
ludzkoœci i odsy³acze do stron internetowych.
Wydawnictwo to pozwala szybko dotrzeæ do
aktualnych i wspó³czesnych informacji.
Zachêcam do korzystania z omówionych
CD-ROMów na lekcjach jêzyka rosyjskiego pro-
wadzonych w sali technologii komputerowej
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